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Zusammenfassung

In der vorliegenden Studie wird der Versuch unternommen, die Bedeutung von Koope-
ration fiir die Organisation Schule zu ergriinden. Dazu werden das Wesen der Organisa-
tion Schule vor dem Hintergrund des Organisationsstrukturmodells von Henry Mintz-
berg und insbesondere die Bedeutung von Arbeitsteilung, Kopplung und Zusammenar-
beit theoretisch erdrtert. Im Weiteren werden unterschiedliche Auffassungen von Ko-
operation vorgestellt und unterschieden. Der Stand der Forschung zur Bedeutung von
Kooperation filir die Qualitdt und Entwicklung von Schulen, zu Strukturen sowie zu Be-
dingungen und der Entwicklung von Kooperation in Schulen wird analysiert und darge-
stellt. Aus identifizierten Forschungsdesideraten werden Fragen zu Organisationsfor-
men, Intensitdt, Bedingungen und Voraussetzungen, Entwicklung und Gestaltung von
Kooperation formuliert, ebenso zu Veranderungen durch Zusammenarbeit und zur Be-
deutung von Schulleitung fiir die Gestaltung von Zusammenarbeit. Zum Schluss der
theoretischen Erwagungen wird die Bedeutung von Kooperation fiir die Organisation
Schule diskutiert.

Eine Fragebogenerhebung des pddagogischen Personals an 15 allgemeinbildenden
Schulen (N=519) in einer deutschen Grof3stadt sowie Interviews mit Schulleitungsmit-
gliedern und Lehrkraften (N=47) an 14 dieser Schulen, die grofdtenteils in Form von
Gruppeninterviews, teilweise als Einzelinterviews gefiihrt wurden, bilden die empiri-
sche Basis fiir die Untersuchungen. Die Fragebogendaten wurden tiberwiegend deskrip-
tiv ausgewertet und dienten insbesondere dem Vergleich der Schulen. Die leitfadenge-
stiitzten Interviews wurden gemafd der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring ausgewertet.

Als Ergebnis wird dargestellt, welche Formen der Zusammenarbeit in Schulen sich als
besonders geeignet erweisen und wie diese in der Praxis entwickelt werden. Dabei wird
der Schulleitung eine zentrale Rolle zugewiesen: Durch das Handeln der Schulleitung
allein kommt keine Zusammenarbeit in der Schule zustande - aber ohne entsprechendes
Schulleitungshandeln kann keine Zusammenarbeit entstehen. Daneben werden weitere
Voraussetzungen dargestellt, die sich forderlich und hinderlich auf die Kooperation in
Schulen auswirken; besonderes Augenmerk erfahren dabei die Professionalisierung und
das Professionsverstandnis von Lehrkraften. Es wird gezeigt, dass sich aus der Zusam-
menarbeit in Schulen fundamentale Verdnderungen in der Unterrichtspraxis und im
Selbstverstandnis von Lehrkraften ergeben konnen.

Aufgrund der differenzierten Schlussfolgerungen kommt der Autor zu folgendem Fazit:
Kooperation bietet ein grofdes Potenzial fiir die Qualitdt und die Entwicklung der Orga-
nisation Schule und kann als eine notwendige, jedoch nicht hinreichende Bedingung fiir
die erfolgreiche Entwicklung von Schulen bezeichnet werden. Kooperation in der Schule
wird letztlich als eines unter anderen wichtigen Elementen in der Schulentwicklung
verortet.

Schlagworte:
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Abstract

In the present study, we explore the meaning of cooperation in schools. To this end, we
undertake a theoretical examination of schools as organizations through the prism of
Henry Mintzberg’'s framework of organizational configurations, examining in particular
the meanings of division of labour, coupling and collaboration in this context. We then
present and contrast different conceptions of cooperation. We analyze the current state
of research on both the significance of cooperation on the quality and development of
schools, on structures and conditions, and on the development of cooperation in schools.
In response to previously identified research objectives, we formulate questions about
organizational models, intensity, conditions and preconditions, development and ar-
rangement of collaborative working, as well as the changes which can be effected
through collaboration, and the impact of school management on establishing collabora-
tive working practices. To conclude our theoretical deliberations, we discuss the impact
of cooperation on schools as organizations.

The empirical foundations for this study are provided by a survey that was carried out of
the teaching staff of 15 schools providing general education in a German city (N=519),
together with interviews with members of the school management team and teachers in
14 of these schools (N=47). The majority of these took the form of group interviews,
with some individual interviews. The results of the questionnaires are evaluated largely
descriptively, and serve in particular for drawing comparisons between the different
schools. The scripted interviews are analysed following Mayring’s technique for struc-
tured qualitative content analysis.

The results presented show which forms of collaboration in schools have proved to be
most appropriate, and how these have developed in practice. In this, a central role is
ascribed to the school management: collaborative work does not come to rise through
the actions of the school management alone, but without the necessary actions on the
part of the school management, no collaborations will take place. Other preconditions
are also presented, which are either conducive to or obstructive of the establishment of
collaborations in schools; the professional development and the job conception of teach-
ing staff are of particular interest. We show that collaborative working in schools can
give rise to fundamental changes in teaching practice and in the self-conception of
teachers.

On the basis of diverse lines of reasoning, we conclude that collaborative working prac-
tices offer great potential for contributing to the quality and the development of schools,
and can be termed a necessary but not sufficient condition for the successful develop-
ment of a school. In sum, cooperation is found to be one of several important contribut-
ing factors in the development of a school.
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Vorwort

Warum sollte man sich mit dem Thema Lehrerkooperation auseinandersetzen? In mei-
nem Fall nahm die Beschaftigung in der Schule ihren Ausgang. Als Referendar an einem
gutbiirgerlichen Gymnasium bemiihte ich mich, wie die meisten angehenden Lehrkrafte
im Vorbereitungsdienst eifrig und teilweise verzweifelt, meinen Unterricht so gut wie
moglich vorzubereiten. Die Kollegen halfen mir, wenn ich sie darum bat, liefRen mich in
ihrem Unterricht hospitieren (fast immer mit der Anmerkung, ich moége bitte nicht zu
viel erwarten) und waren im Ubrigen ebenso sehr mit ihren eigenen Aufgaben beschif-
tigt wie ich mit den meinen; die Verhaltnisse untereinander waren durchweg freundlich.

Gegen Ende eines Schuljahres hatte ich eine, wie ich meinte, gute Idee: Nach einer fun-
damentalen Veranderung des Rahmenplans fiir die Kursoberstufe hatte ich gerade mit
groflem Aufwand eine Unterrichtsreihe entwickelt, in der alle neuen Vorgaben umge-
setzt wurden; ich hatte eine Jahresplanung, Entwiirfe und Materialien fiir die einzelnen
Stunden, Vokabellisten, Tests und Klassenarbeiten entworfen und erprobt. Nun wollte
ich auch meine Fachkollegen davon profitieren lassen, die im folgenden Schuljahr die
gleichen Inhalte unterrichten sollten: Ich heftete alles in einen dicken Aktenordner und
legte die passenden Dateien auf dem Computer im Lehrerzimmer ab. Den Fachkollegen
bot ich an, sich bei den Unterlagen zu bedienen, und schlug ihnen vor, dort auch ihrer-
seits Materialien zur Verfiigung zu stellen. Ich erwartete mir einen regen Austausch und
Diskussionen iiber die besten Ideen fiir den zukiinftigen Fachunterricht. Was geschah?
Nichts. Nach einem weiteren Schuljahr nahm ich den Ordner wieder einmal zur Hand; an
der Staubschicht war zu erkennen, dass niemand ihn angeriihrt hatte. Ich war verwun-
dert, wohl auch etwas enttauscht, vor allem aber irritiert: Wieso war niemand an dem
Austausch interessiert? Waren meine Materialien zu schlecht? Gehorte es sich nicht,
dass ich als Studienreferendar den altgedienten Kollegen Vorschldge machte? Pflegten
die Kollegen einen so verschiedenen Unterrichtsstil, dass sie mit meinen Ideen nichts
anfangen konnten? Hatten sie einfach keine Zeit dafiir? Ich kenne die Griinde bis heute
nicht. Nur von einer Kollegin weif$ ich, dass sie unverdandert nach dem alten Rahmenplan
dasselbe unterrichtet wie in den zwanzig Jahren zuvor.

Aus der beschriebenen Irritation entstand mein Interesse: Wie konnen Lehrkrafte in
Schulen zusammenarbeiten? Und weshalb tun sie es in vielen Fadllen nicht? Ausgehend
von diesen Fragen entwickelte sich ein Forschungsvorhaben, das zu einem Dissertati-
onsprojekt wurde. Schon bei den ersten Recherchen stellte sich heraus, dass sich aktuell
nicht wenige Forscherinnen und Forscher in den Erziehungswissenschaften mit dhnli-
chen Fragen beschiftigen. Etliche Publikationen aus jlingster Zeit belegen ein aktuelles
Interesse am Thema. Die vorliegende Arbeit entstand parallel zu anderen Dissertationen
im deutschsprachigen Raum mit dhnlichen thematischen Schwerpunkten, die teilweise
kiirzlich veroffentlicht wurden (so die Arbeiten von Fufdangel, 2008; Probstel, 2008;
Kullmann, 2009), teilweise abgeschlossen, aber noch unveréffentlicht sind (so etwa die
Dissertationsschriften von Halbheer und Kunz); dariiber hinaus arbeiten weitere Wis-
senschaftler und Forschungsgruppen im In- und Ausland an verwandten Fragestellun-
gen. Das Thema Lehrerkooperation ist aber durchaus nicht neu; bereits vor mehr als
dreifdig Jahren erschien eine Dissertation mit ganz dhnlichem Zuschnitt (siehe Kiindig,
1979), deren Autor als Lehrer ebenfalls vom geringen Ausmafd an Zusammenarbeit in
den Schulen, in denen er unterrichtete, iiberrascht worden war.

Jetzt, am Ende meiner theoretischen und empirischen Auseinandersetzungen mit dem
Thema Lehrerkooperation, steht die Erkenntnis, dass die Organisation Schule zu kom-
plex ist, als dass es einfache Erklarungen und Antworten geben konnte. Unzufrieden
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bleibe ich, weil noch so viel mehr und vieles sicherlich besser hatte gesagt werden kon-
nen. Bei allen Unzuldnglichkeiten scheint es mir aber dennoch, dass die Forschung in
den vergangenen dreif3ig Jahren viele Dunkelstellen erhellt und einige Gewissheiten ge-
schaffen hat, zu denen diese Arbeit einen Beitrag liefern soll.

Es bleibt mir die Hoffnung, dass die Arbeit an der einen oder anderen Stelle gelesen wer-
den und der eine oder andere Gedanke seinen Eingang in den zukiinftigen Diskurs
finden moge. Am meisten wiirde es mich freuen, wenn Schulen, Schiilerinnen, Schiiler
und Lehrkrafte davon profitieren kénnen.
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Einleitung

In aktuellen Publikationen wird die Bedeutung von Lehrerkooperation immer wieder
betont: Sie stellt ein Zeichen wirksamer Schulen dar, tragt zur Entlastung von Lehrper-
sonen bei, geht mit gutem Schulklima einher, unterstiitzt die individuelle Entwicklung
von Lehrkriften ebenso wie die Entwicklung der Schule. Zugleich wird jedoch immer
wieder konstatiert: Trotz aller Vorteile gibt es in Schulen nur relativ wenig Zusammen-
arbeit. Aus dieser Diskrepanz wird verschiedentlich die Forderung abgeleitet, man miis-
se Lehrerinnen und Lehrer zu mehr Zusammenarbeit bewegen: ,Lehrkrafte zur Koope-
ration anregen - eine Aufgabe fiir Sisyphos?“ (Grasel, Fussangel et al., 2006). Wie die
Autorinnen als Ergebnis einer eigenen Studie feststellen, flihren Anregungen keines-
wegs selbstverstandlich zu mehr Zusammenarbeit. Es stellt sich daher die Frage, ob es
liberhaupt berechtigt ist, mehr Zusammenarbeit in Schulen zu erwarten. Und filihrt der
Weg zu mehr Kooperation tatsachlich dariiber, knapp 800.000 Lehrerinnen und Lehrer,
die in deutschen Schulen unterrichten, anzuregen?

Dieser Arbeit liegt die Uberzeugung zugrunde, dass der Schliissel zum Verstiandnis we-
niger bei den einzelnen Lehrkraften zu suchen ist: Wenn die isolierte Arbeit von Lehr-
kriafte ein flichendeckendes Phanomen darstellt, scheint es vielmehr tiberindividuelle,
in der Organisation Schule begriindete Ursachen fiir die gering ausgepragte Kooperation
zwischen Lehrpersonen zu geben. Diese systematischen, organisationalen Bedingungen
sind bislang nicht ausreichend untersucht worden. So bleiben Fragen offen: Was steht
der Kooperation der Lehrkrafte im Wege? Und unter welchen Bedingungen kann sie
gelingen?

Fir die Beantwortung der Fragen sind vorab wichtige grundlegende Aspekte zu erlau-
tern: Was zeichnet die Organisation Schule aus und unterscheidet sie von anderen Orga-
nisationen? Welche Art von Arbeit wird in Schulen eigentlich verrichtet und wie wird
die Arbeit innerhalb der Organisation aufgeteilt? Den Hintergrund zu den theoretischen
Analysen zu diesen Themen bilden einerseits das Organisationsstrukturmodell von Hen-
ry Mintzberg, andererseits Uberlegungen zur Arbeitsanalyse, die vor allem auf Arbeiten
Winfried Hackers fufen. Zudem wird Karl Weicks Theorie der losen Kopplung in Bil-
dungsorganisationen aufgegriffen.

Im zweiten Kapitel wird thematisiert, auf welche unterschiedlichen Weisen der Begriff
Kooperation verstanden und definiert wird. Dabei macht eine liberraschende Vielschich-
tigkeit von Definitionen deutlich, dass keineswegs von einem einheitlichen Begriffsver-
standnis ausgegangen werden kann. Gerade das in der Schulforschung haufig verwende-
te Verstandnis von Kooperation als Austausch, Abstimmung, gemeinsame Reflexion und
Kokonstruktion unterscheidet sich erheblich von Auffassungen in anderen Disziplinen,
was die Forderung nach begrifflicher Prazisierung begriindet.

AnschliefSend werden Ergebnisse der empirischen Forschung zur Kooperation in Schu-
len dargelegt. Dabei wird herausgestellt, welche Bedeutung der Kooperation fiir die Qua-
litdt und die Entwicklung von Schulen aufgrund empirischer Untersuchungen beigemes-
sen werden kann. Insbesondere Ergebnisse zu Formen, Bedingungen und der Entwick-
lung von Zusammenarbeit werden diskutiert. Abschlief3end werden Desiderate benannt,
die sich aus dem aktuellen Forschungsstand ergeben.



Aus den Forschungsdesideraten werden folgende Forschungsfragen abgeleitet, denen in
der vorliegenden Arbeit empirisch nachgegangen wurde:

1. Wie ist die Kooperation in Schulen organisiert und in welchen Formen arbeiten
Lehrkrafte zusammen?

2. Wie intensiv kooperieren Lehrkrafte und wie unterscheidet sich die Kooperation
an den verschiedenen Schulen?

3. Welche Bedingungen haben Einfluss auf die Kooperation in Schulen?

4. Wie kommt es zur Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften, wie entwickelt sich
diese und wie kann sie gestaltet werden?

5. Welche Veranderungen, die sich aus der Kooperation ergeben, werden beschrie-
ben?

6. Welche Bedeutung kommt der Schulleitung hinsichtlich der Gestaltung von
Kooperation in der Schule zu?

Im dritten Kapitel wird der forschungsmethodische Ansatz der Studie vorgestellt: Im
Rahmen der Studie wurde das padagogische Personal an 15 allgemeinbildenden Schulen
in einer deutschen Grofdstadt mit Fragebogen befragt (N=519), zudem wurden Inter-
views mit Schulleitungsmitgliedern und Lehrkraften (N=47) an 14 dieser Schulen, grofs-
tenteils in Form von Gruppeninterviews, teilweise als Einzelinterviews gefiihrt. Die Fra-
gebogendaten wurden tiberwiegend deskriptiv ausgewertet und dienten insbesondere
dem Vergleich der Schulen. Die leitfadengestiitzten Interviews wurden gemaf3 der struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet. Die Ergebnisse bei-
der empirischer Zugange werden jeweils themenbezogen zusammengefiihrt, dargestellt
und diskutiert.

Die Ergebnisse zu den genannten Fragen werden im vierten Kapitel vorgestellt und dis-
kutiert. Es zeigen sich enorme Unterschiede zwischen den untersuchten Schulen, die
teilweise durch spezifische Rahmenbedingungen erklart werden kénnen, deren grofie-
rer Teil jedoch auf Unterschiede hinsichtlich des Schulmanagements zurilickgefiihrt
werden. Hierzu gehoren insbesondere die Gestaltung schulischer Arbeitsstrukturen, die
Einbeziehung von Lehrkraften in Entwicklungsprozesse sowie das Selbstverstandnis der
Schulleitung. Herausgestellt werden fundamentale Verdanderungen und Unterschiede,
die sich gemafs der befragten Lehrkrifte aus der Zusammenarbeit mit Kollegen insbe-
sondere fiir das Belastungserleben, das Selbstverstiandnis und die Unterrichtsgestaltung
und -entwicklung ergeben.

Im abschliefdenden flinften Kapitel wird die Bedeutung von Kooperation fiir die Organi-
sation Schule vor dem Hintergrund der eingangs dargestellten Theorien diskutiert. Es
werden Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen gezogen und erldutert, welche Konse-
quenzen fiir Schulentwicklung und Schulmanagement iliber die untersuchten Schulen
hinaus abgeleitet werden konnen. Es zeigt sich, dass aus der Zusammenarbeit der Lehr-
krafte - trotz klar erkennbarer Kosten - grofde Potenziale sowohl fiir die individuelle
Professionalisierung als auch fiir die Entwicklung von Schulen entstehen: Erst durch die
Zusammenarbeit entstehen Moglichkeiten, Antworten auf Herausforderungen zu finden,
die von Einzelnen nicht zu bewaltigen sind. Es sind dazu jedoch strukturelle Verande-
rungen in Schulen notwendig, die wiederum ein entsprechendes Schul- und Verande-
rungsmanagement verlangen. Es wird dabei deutlich, dass insbesondere der Qualifizie-
rung padagogischen Fiihrungspersonals sowie externer Unterstiitzung von Schulen in
Entwicklungsprozessen grofde Bedeutung zukommt. Betont wird, dass die Kooperation
in Schulen zwar wichtig ist, jedoch nicht mehr als einer neben anderen Bausteinen pad-
agogischer Schulentwicklung sein kann. Es schliefdt sich ein Ausblick auf zukiinftigen
Forschungsbedarf an.



I Theoretisch-empirischer Hintergrund

1 Die Organisation Schule

Wenn man sich mit Schulen theoretisch fundiert beschaftigen mochte, ist es notwendig
zu erlautern, was man darunter versteht. Wie bei vielen Begriffen des taglichen Lebens,
die vermeintlich eindeutig sind, kann auch unter Schule sehr Unterschiedliches verstan-
den werden. Im wissenschaftlichen Diskurs, insbesondere im Kontext von Schulentwick-
lung, ist zumeist von der Schule als Institution, System oder Organisation die Rede, wo-
bei auch dies nicht unumstritten ist; so werden Schulen auch als Gemeinschaften be-
trachtet (vgl. Bryk & Driscoll, 1988; Sergiovanni, 1992). Die unterschiedlichen Konzep-
tionen fufden auf verschiedenen wissenschaftlichen Traditionen, haben dementspre-
chend verschiedene Pramissen und bedienen sich eigener Terminologien. Nichtsdesto-
trotz gibt es vielfach Uberschneidungen und Méglichkeiten der Uberfithrung. So werden
auch Institutionen und Organisationen systemtheoretisch untersucht (vgl. u.a. Luhmann,
1992; Baecker, 1999; Luhmann, 1999, 2000). Fiir Systeme gilt:

,Ein System ist ein Ganzes, welches nicht in unabhingige Teile zerlegt werden
kann; das Verhalten der Teile und ihre Wirkungen auf das Ganze hdangen vom Ver-
halten der anderen Teile ab. Aus diesen Griinden gehen die wichtigsten Eigen-
schaften eines Systems verloren, wenn man es auseinandernimmt... die Leistung
eines Systems ist nicht die Summe der unabhdngigen Leistungen der Teile, sie ist
ein Produkt ihrer Interaktionen“ (Bronfenbrenner 1981, zitiert nach Jerger, 1995,
S. 14).

Das Verstiandnis von Organisation ist gegeniliber dem Verstdndnis von Systemen enger
gefasst, als Organisationen Rationalitdt als Merkmal unterstellt wird, da sie ein Ziel
verfolgen:

,0rganisationen sind soziale Gebilde, die dauerhaft ein Ziel verfolgen und eine
formale Struktur aufweisen, mit deren Hilfe Aktivititen der Mitglieder auf das Ziel
ausgerichtet werden sollen" (Kieser & Kubicek, 1983, S. 1f; zitiert nach Sanders &
Kianty, 2006, S. 15).

Organisationen hatten demnach grundsatzlich einen Zweck, was fiir Systeme nicht gene-
rell angenommen wird; jedoch ist auch diese Sichtweise wiederum viel kritisiert wor-
den. Betrachtet man das riesige Feld der Organisationsforschung, ldsst sich eines konsta-
tieren: Eine allgemeingiiltige und allseits akzeptierte Definition, was eine Organisation
sei, gibt es nicht. Vielmehr lassen sich gewisse Stromungen und Moden der
Organisationsforschung und -theorie beobachten (im Uberblick dargestellt u.a. von
Kieser, 2002; Schreyogg, 2003; Kieser & Walgenbach, 2007). Welche unterschiedlichen
Metaphern und Bilder benutzt werden, um Organisationen zu beschreiben, stellt Morgan
(1997, 2000) dar.

Was kann der Nutzen davon sein, Schulen aus organisationstheoretischer Perspektive zu
untersuchen? Zum einen kann im Sinne der Analyse das Geschehen in Schulen besser
verstanden werden. Die Organisationsforschung bietet dafiir Analyseansatze und theo-
retische Modelle, die auch fiir Bildungseinrichtungen fruchtbar gemacht werden koén-
nen. Zum anderen hilft ein theoretisch fundiertes Verstindnis der Organisation dabei,
durch interne oder externe Interventionen Schule zu gestalten und zur Schulentwick-
lung beizutragen. Ohne ein theoretisch fundiertes Verstiandnis der Organisation Schule
bleiben einzelne Erkenntnisse unverbunden, disparat und widerspriichlich. Nichtsdesto-



trotz gibt es kaum organisationstheoretische Ansatze, die den Besonderheiten von Schu-
len gerecht werden. Schonig konstatiert:

,Eine Theorie der Beratung, die [...] sich in den Dienst der Organisation als ganzer
stellt, muss sich zunachst Klarheit dartiber verschaffen, wie derjenige Organisati-
onstyp beschaffen ist, auf den sie zielt. [...] Eine solche Theorie existiert noch nicht”
(Schonig, 2000, S. 17).

Rolff spricht von einem ,unspezifischen Organisationsverstandnis“ (Rolff, 2007, S. 34).
Laut Tillmann kann die Suche nach einer allumfassenden Theorie der Schule als geschei-
tert gelten, wobei die Suche nach einer Organisationstheorie der Einzelschule im Sinne
einer ,Regionaltheorie” durchaus fruchtbar sein (vgl. Tillmann, 1995).

Besonderes Gewicht kommt in der aktuellen Debatte, insbesondere im Rahmen vergro-
f3erter Autonomie und neuer Steuerung im Schulsystem, der Einzelschule als ,pddagogi-
scher Handlungseinheit“ (Fend, 1986) zu. Der Schule als Organisationseinheit wird von
Seiten der Schulforschung bereits einige Aufmerksamkeit geschenkt. Untersuchung und
Vergleich von Einzelschulen sind Grundlage sowohl der Schulwirksamkeitsforschung als
auch der Schulentwicklungsforschung. Obgleich die Bedeutung der Einzelschule schwer-
lich umstritten ist, wird sie organisationstheoretisch nur punktuell diskutiert.

Eine aktuelle Buchreihe versammelt Beitrage zum Thema unter dem Reihentitel ,Orga-
nisation und Padagogik” (Schroer, 2003; Bottcher & Terhart, 2004; Gohlich et al., 2005;
Gohlich et al., 2007; Gohlich et al., 2008; Koch & Schemmann, 2009). Die verschiedenen
Ansatze bleiben jedoch untereinander disparat und kaum verbunden nebeneinander
stehen, es kommt weder zu einem Versuch einer Synthese noch werden spezifische
Merkmale von Schulen als Organisationen aus den verschiedenen Ansatzen herausgear-
beitet. Nur wenige der Autoren widmen ihre Beitrage konkret dem Gegenstand der
Schule als Organisation (so etwa Lersch, 2004; Tacke, 2004).

Laske et al. (2006) referieren ebenfalls grundlegende organisations- und fiithrungs-
theoretische Ansatze. Auch sie beziehen diese jedoch nicht auf Schulen als spezifische
Organisationen. Lediglich im Kapitel ,Bildungsorganisationen als Expertenorganisatio-
nen“ beziehen sich die Autoren auf das Organisationsstrukturmodell von Mintzberg,
werden dabei aber weder Details des Modells noch den besonderen Eigenschaften von
Schulen gerecht. Starken und Schwachen des Modells werden nicht diskutiert.

Merkens (2006) stellt in seinem Buch verschiedene Ansitze soziologischer und be-
triebswirtschaftlicher Organisationstheorien und -modelle vor und diskutiert Aspekte
padagogischer Institutionen. Der Bogen tiber verschiedene theoretische Ansatze ist da-
bei weit gespannt und erfasst viele der gingigen Theorien von der Weberschen Biiro-
kratietheorie liber systemtheoretische Ansidtze von Parsons und Luhmann, iiber den
Symbolischen Interaktionismus und verschiedene Konzepte von Organisationskultur,
tiber Karl Weicks Theorie der losen Kopplung bis hin zu Mintzbergs Organisations-
strukturmodell, das den situativen Ansatzen zugerechnet wird. Dieser breite Uberblick
bleibt flir den Blick auf Schule als Organisation notwendigerweise unscharf, da Merkens
sich nicht auf eine spezielle, sondern auf padagogische Institutionen insgesamt bezieht,
zu denen er neben Bildungseinrichtungen etwa auch Kinderheime und Jugendhaftan-
stalten zahlt. Der Autor kommt zu folgendem, wenig liberraschenden Schluss: ,Das Fazit
dieses Bandes lasst sich relativ einfach dahingehend formulieren, dass einzelne padago-
gische Institutionen aus sehr unterschiedlichen organisationstheoretischen Perspekti-
ven betrachtet werden kénnen. Dabei ergibt sich jeweils, dass andere Aspekte in den
Vordergrund treten, je nachdem, welche Theorie angewendet wird“ (Merkens, 2006,



S.277). Dass ,eine allgemeine Theorie padagogischer Institutionen bisher nicht exi-
stiert” (ebd., S. 103) ist zweifellos wahr.

Um sich einem organisationstheoretischen Modell der Einzelschule anzunahern, soll im
Folgenden untersucht werden, welche Aufgaben die Organisation Schule erfiillt und wie
die Arbeit in ihr organisiert ist. Welche Prozesse wie ablaufen, ist dabei nicht zufillig,
sondern von identifizierbaren Strukturen bestimmt: Politische und gesellschaftliche
Umgebung, gesetzliche Regelungen und Ausfiihrungsvorschriften und nicht zuletzt die
Akteure mit ihren Eigenheiten bestimmen tber die Gestaltung der Organisation Schule.

1.1 Arbeitsanalyse der Schule

Im Sinne der Arbeitsanalyse wird untersucht, wie die einzelnen Aufgabeninhalte in der
Organisation erfiillt werden (grundlegend dazu Kosiol, 1976). Klassisch ist die Unter-
scheidung von Aufbau- und Ablauforganisation: Dabei werden der formale, vielfach
hierarchische Aufbau und die ablaufenden Prozesse in einer Organisation unterschie-
den. Arbeit kann nach Hacker untersucht werden ,unter den Blickwinkeln

- des Arbeitsprozesses und seiner Komponenten,

- der Ausfiihrungsbedingungen des Arbeitsprozesses einschliefdlich der Arbeits-
umwelt und

- der Arbeitenden mit ihren Leistungsvoraussetzungen und deren beabsichtigten
oder unbeabsichtigten Veranderungen als Auswirkungen des Arbeitsprozesses”
(Hacker, 1995, S. 16f).

Von zentraler Bedeutung sind Auftrag und Aufgabe. ,Die vier Mindestsachverhalte, de-
ren Beziehungen zueinander eine Aufgabe beschreiben, sind

- die auszufiihrende Tatigkeit zum Umwandeln eines Ausgangs- in einen Soll- oder
Zielzustand,

- die dabei zu bearbeitenden physischen oder informellen Arbeitsgegenstinde mit
ihren zu beachtenden Eigenschaften und Eigengesetzlichkeiten,

- die ausfiihrenden Personen mit ihren Zielen, Anspriichen, Fahigkeiten, Kenntnis-
sen und Fertigkeiten,

- die zu beriicksichtigenden Ausfiihrungsbedingungen, beispielsweise die Sicher-
heitsvorschriften oder Bedienregeln eines Arbeitsmittels.

Oftmals sind weitere Sachverhalte zu beriicksichtigen, beispielsweise einzubeziehende
Kooperationspartner” (Hacker, 1995, S. 23f).

Die Aufgabe von Schulen lautet gemaf ihrem gesetzlichen Auftrag - so schwierig zu um-
reifden die Begriffe auch sind -, Schiilerinnen und Schiilern Bildung und Erziehung zu
vermitteln. Was genau darunter zu verstehen ist, wird in den Schulgesetzen der deut-
schen Bundeslander geregelt und durch Rahmenlehrpldane und Ausfiihrungsvorschriften
genauer spezifiziert. Hinsichtlich der Ziele wird auf Unscharfen, mangelnde Konkretion,
Vielfalt und teilweise auf Widerspriiche hingewiesen, die etwa zwischen Selektionsfunk-
tion und Férdermaxime sowie zwischen fachlicher Qualifizierung und allseitiger Person-
lichkeitsforderung bestehen (vgl. Steffens & Bargel, 1993). Diskutiert werden die Ziele
der Schule und ihre Bedeutung fiir die Institution unter anderem bei Klafki (2002, S.
114ff). Beschrieben wird die ,paradoxe Struktur der Lehrerarbeit” bei Herzmann (2001,
S. 31ff), die sich vor allem auf Arbeiten von Schiitze (1996) und Helsper (1996) bezieht.

Schulen wird die Verantwortung fiir die Bildung und Erziehung ihrer Schiiler - meist
handelt es sich um eine dreistellige Schiilerzahl - tibertragen. Die Zuteilung zu den Schu-
len erfolgt nach regionalen und Leistungskriterien sowie teilweise nach Wiinschen der
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Erziehungsberechtigten. Innerhalb der einzelnen Schulen finden weitere Differenzie-
rungen statt.

Ein entscheidendes Kriterium bei der Beschreibung von Organisationen ist die Arbeits-
teilung: die Frage, ob und in welcher Weise Aufgaben der Organisation geteilt und als
Aufgaben der Organisationsmitglieder definiert werden. Um die Arbeitsteilung in Schu-
len zu verstehen, ist es hilfreich, grundlegende Moglichkeiten zu betrachten, wie Hacker
(2005) sie beschreibt. Er geht davon aus, dass jede Organisation gemaf3 ihren Spezifika
unterschiedliche Organisationskonzepte aufweisen wird, in denen die Abstimmung der
Tatigkeiten der Organisationsmitglieder festgelegt ist. Dabei gibt es verschieden Mog-
lichkeiten, die Arbeit zu teilen:

,Die Mengenteilung zerlegt einen Auftrag in gleichartige Teilauftrage. Die Anforde-
rungsvielfalt bleibt hierbei erhalten (funktionelle Integration). Beispiel: Die Mon-
tage von 30 Motoren wird so auf 10 Arbeitende verteilt, dass jeder 3 Motoren mon-
tiert. [..] Die Artteilung zerlegt einen Auftrag in verschiedene Teilauftrage. Die An-
forderungsvielfalt und meist auch der Tatigkeitsspielraum fiir Arbeitsabfolgen
werden dabei reduziert (funktionelle Desintegration)“ (Hacker, 2005, S. 142).

Beide Aufteilungen sind ,horizontal®, d.h. auf der gleichen Ebene einer Aufbauhierarchie,
und vertikal, d.h. zwischen Hierarchieebenen maoglich. Im Weiteren unterscheidet Hac-
ker nach der zeitlichen Organisation: Bei der simultanen Arbeitsteilung wird gleichzei-
tig, also parallel gearbeitet.

,Die simultane Arbeitsteilung und -kombination ist bei Mengen- und Artteilung
moglich. Beispielsweise fiihrt die simultane Artteilung zu der Kooperationsform
des Integrativverbandes. Dabei liegt gleichzeitiges Arbeiten am selben Gegenstand
artteilig in gegenseitiger Abstimmung vor. Ein Beispiel ist ein Operationsteam [...]
,Die sukzessive Arbeitsteilung fiihrt bei Mengenteilung unter Umstidnden zur
Schichtarbeit, bei Artteilung zu Reihen- und Flief3arbeit. Bei Reihenarbeit liegt kei-
ne Leistungsabstimmung zwischen den Arbeitsplatzen vor, bei Flief3arbeit dagegen
erfolgt sie“ (Hacker, 2005, S. 142).

Hacker betont die Bedeutung der Arbeitsteilung fiir die Beteiligten:

»,Man erkennt: Die Arbeitsteilung und -kombination bestimmt nicht nur Anforde-
rungsvielfalt und Tatigkeitsspielraum, sondern auch, ob und welche Anforderun-
gen an die Kooperation und die titigkeitsbezogene Kommunikation entstehen“
(ebd., S. 143).

In Schulen finden sich alle der genannten Moglichkeiten der Arbeitsteilung: Die sukzes-
sive Teilung der Arbeit findet sich etwa in der Aufteilung des Unterrichts nach Jahrgan-
gen, wobei der Unterricht eines Jahrgangs auf fritherem Unterricht aufbaut. Anderer-
seits wird nach fachlich-inhaltlichen Kriterien eine Teilung in Unterrichtsfacher vorge-
nommen. Je nach Grofde der Schule gibt es wiederum parallele Klassen und Unterrichts-
facher im Sinne der Mengenteilung. Stundentafeln regeln, welcher Umfang an Unter-
richtsstunden auf welches Fach in welcher Klassenstufe entfallt, so dass es auch zu einer
sukzessiven Arttrennung kommen kann. Gewisse Unterschiede in der simultanen Art-
trennung ergeben sich daraus, ob die gleichen oder verschiedene Lehrkrafte in paralle-
len Klassen das gleiche Fach unterrichten.



Simultane und sukzessive Mengen- und Artteilung der Arbeit in
der Schule am Beispiel der Unterrichtsorganisation
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sukzessiv

Mengenteilung

Parallelunterricht (Unter-
richt im gleichen Fach in
unterschiedlichen Lern-
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Abbildung 1: Arbeitsteilung in der Schule

Durch die Struktur der Arbeitsteilung in der Organisation wird mitbestimmt, ob und in
welcher Weise die Organisationsmitglieder zusammenarbeiten und welche Kommunika-
tions- und Abstimmungsnotwendigkeiten daraus erwachsen. Bildungs- und vor allem
Erziehungsarbeit wird selbstverstandlich nicht nur im Unterricht, sondern auch davor
und danach auf Exkursionen, Fahrten und in Arbeitsgemeinschaften geleistet. Hier wird
die zellulare Struktur teilweise aufgehoben zugunsten offener Arbeitsformen, bei denen
die Tatigkeiten sowohl von Lehrkriften als auch von Schiilerinnen und Schiilern in an-
derer Weise organisiert sind.

Innerhalb des Unterrichts, der Kernzellen von Schulen, hat die Lehrperson jeweils wei-
testgehende Autonomie, die ihr auch gesetzlich zugesichert ist. Es charakterisiert von
Engelhardt (1982) die ,Arbeit des Lehrers, in [deren] Mittelpunkt die Interaktion mit
den Schiilern steht, [...] als eine Auseinandersetzung mit den institutionell vorgegebenen
Bedingungen der Tatigkeit und mit den Lernenden [..]. Diese Auseinandersetzung ist
abhangig von den Fahigkeiten und Orientierungen, die die Lehrer sich in vorausgegan-
genen Lebensphasen erworben haben®. Die Lehrerarbeit selbst ,1af3t sich global in zwei
Bereiche aufgliedern: in den padagogischen Arbeitsbereich und den Bereich der Kollegi-
umsarbeit” (Engelhardt, 1982, S. 73). Zu ersterem gehdren nach von Engelhardt der Un-
terricht, dessen Vor- und Nachbereitung, Korrekturen, Weiterbildung, Schiilerberatung
und Elternarbeit. ,Der padagogische Arbeitsbereich wird nahezu ausschlieflich in der
Form der Einzelarbeit durchgefiihrt, die durch unterschiedlich ausgepragte Kooperati-
ons- und Kommunikationsbeziehungen unter den Kollegen aufgelockert ist. Diese kom-
munikativen Beziehungen nehmen allerdings in dem Maf3e ab, wie die Nahe zum Kern
der padagogischen Arbeit zunimmt. Flir die meisten Lehrer erhalt der padagogische Ar-
beitsbereich dadurch eine spezifische Struktur, daf} er auf zwei Arbeitspldtze [Schule
und private Wohnung] verteilt ist“ (Engelhardt, 1982, S. 39f). Im zweiten Bereich der
Lehrerarbeit, dem der Kollegiumsarbeit, ,geht es um die Abstimmung der primar indivi-
duell durchgefiihrten padagogischen Tatigkeiten und um die Bewaltigung kollegiumsin-
terner Aufgaben. [..] Als Tatigkeiten sind dabei das Abhalten der verschiedenen Konfe-
renzen, Organisations- und Verwaltungsarbeiten und schulinterne Planungen zu unter-
scheiden. Wahrend der padagogische Bereich vor allem durch die Form der Einzelarbeit



gepragt ist, ist im Bereich der Kollegiumsarbeit Kooperation und Kommunikation star-
ker ausgepragt” (Engelhardt, 1982, S. 47f).

Bezogen auf der Tatigkeit der Lehrkrafte hat die isolierte Arbeit den hochsten Anteil:
Der Unterricht wird an den meisten Schulen von den Lehrkréaften isoliert vor- und nach-
bereitet sowie durchgefiihrt. Nur etwa zehn Prozent der Arbeitszeit entfallen auf die
Kollegiumsarbeit (vgl. Engelhardt, 1982). Als Arbeit im Raumverband kann das Gesche-
hen in Lehrerzimmern betrachtet werden: Die dort Anwesenden gehen zumeist indivi-
duell unterschiedlichen Tatigkeiten nach, Kontakte und Austausch finden eher zufallig
als planvoll statt. In Integrativverbanden wird da gearbeitet, wo Padagogen gemeinsam
in einer Klasse tatig sind - also bei team teaching oder gemeinsamer Anwesenheit von
Lehrkraft und Sozialpddagogen bzw. Erzieher/-innen - oder wo Lehrkrafte facheriiber-
greifend oder ficherverbindend unterrichten, etwa im Rahmen von Projekten. Dabei ist
festzuhalten, dass die Moglichkeit zur Zusammenarbeit erheblich durch organisatori-
sche Rahmenbedingungen bestimmt wird.

Was mit dieser Beschreibung verdeutlicht werden soll: Der zunachst sehr allgemeine,
umfassende und komplexe Auftrag von Bildung und Erziehung wird umgesetzt von
Schulen, die als Organisationen intern hoch differenziert sind. Dabei soll nicht verkannt
werden, dass diese Differenzierung zwischen verschiedenen Schulformen und -typen
sowie zwischen einzelnen Schulen sehr unterschiedlich ausfallt. So wird unter anderem
durch fachertibergreifenden und Projektunterricht ebenso wie durch jahrgangsiiber-
greifende Unterrichtsformen und das Klassenlehrerprinzip gerade im Grund- und
Hauptschulbereich weniger und anders differenziert als in Realschulen, Gymnasien und
Gesamtschulen; letztere differenzieren zusatzlich innerhalb der Jahrginge nach Lei-
stung. Es ergibt sich ein hoch komplexes und organisatorisch sehr aufwandiges Neben-
und Nacheinander von Unterricht, in dem Anforderungen der Aufgaben ebenso wie per-
sonelle und raumliche Ressourcen beriicksichtigt werden miissen.

Aus der Arbeitsteilung resultiert eine zelluldre Struktur der Organisation Schule, die
vielfach beschrieben wurde und deren Kernzellen die einzelnen Unterrichtsstunden
darstellen (ein Bild, das sich librigens in der architektonischen Gestalt der meisten Schu-
len wiederfindet: Die Unterrichtsrdume sind jeweils durch eine Tiir mit langen Fluren
verbunden - wie die Zellen mittelalterlicher Kloster, aus deren lateinischer Bezeichnung
cella das Wort Zelle entstanden ist). Der gesetzliche Bildungs- und Erziehungsauftrag
wird somit aufgeteilt auf die Lehrkrafte, die ihn wiederum in einzelnen Unterrichtsstun-
den umsetzen.

Zusammenfassend kann die Schule hinsichtlich ihrer Arbeitsorganisation so beschrie-
ben werden: Die sehr komplexe und unscharfe Aufgabe, Schiiler zu bilden und zu erzie-
hen, wird in einer diversifizierten, zellularen Struktur bearbeitet, deren Kernzellen der
Unterricht darstellt. Ulich (1996) spricht davon, dass die strukturellen Defizite der Schu-
le individualisiert wiirden. Die Komplexitdt der Gesamtaufgabe von Bildung und Erzie-
hung findet sich dabei unvermindert in diesen Zellen, dem Unterricht, wieder. Um den
komplexen Anforderungen gerecht werden zu kénnen, wird eine langwierige, aufwandi-
ge Ausbildung der Lehrkrifte vorausgesetzt. Den Unterricht wiederum planen und ge-
stalten die Lehrkrafte letztlich weitestgehend autonom, ohne unterstiitzende Ressour-
cen und mit wenig Rechenschaftspflichten in der Organisation. Die Gesamtverantwor-
tung der Schule wird somit auf die einzelnen Lehrkrafte aufgeteilt, aber kaum spezifi-
ziert oder auf verschiedene Hierarchieebenen aufgeteilt. Die strukturelle Uberforderung
der Institution Schule schligt sich somit als Uberforderung der einzelnen Lehrkrifte
nieder; Ulich fiihrt dazu die Argumentation Kretschmanns (1978) an: ,Die strukturellen
Defizite der Schule (u.a. grofle Klassen, hohe Arbeitsbelastung und mangelhafte Ausbil-
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dung) werden individualisiert, also den einzelnen Lehrerinnen und Lehrern zugeschrie-
ben, die aber kaum erfahren, dafd es anderen genauso geht, und sich deshalb oft zuriick-
ziehen oder gar isolieren“ (Ulich, 1996, S. 158f).

Ahnlichkeiten zu dieser Struktur finden sich auch in anderen Organisationen, etwa in
Universitaten und Krankenhdusern: Wie in Schulen arbeitet auch dort hoch qualifizier-
tes Personal an komplexen Aufgaben, die in hohem Mafie diversifiziert sind (Artteilung),
z.B. nach Wissenschaftsdisziplinen, medizinischen Fachgebieten oder Diagnosetechni-
ken). Es gibt dennoch jeweils parallel oder sukzessiv ablaufende Prozesse gleichen In-
halts (simultane und sukzessive Mengenteilung) - etwa parallele Lehrveranstaltungen
gleichen Inhalts. Kennzeichnend sind die vielfdltigen und komplexen Anforderungen
innerhalb der Prozesse: Die Beschiaftigten sind sowohl fiir die Planung als auch fiir die
Durchfiihrung selbst verantwortlich und kénnen nur auf begrenzte unterstiitzende Res-
sourcen zugreifen; dementsprechend hoch sind die Anforderungen an Ausbildung und
Qualifikation. Die Hierarchien sind insgesamt relativ flach. Weisungsbefugnisse gibt es
innerhalb der Hierarchien nur in geringem Umfang, und sie beziehen sich eher auf
organisatorische als auf inhaltliche Vorgaben; bei der Ausfiihrung ihrer Aufgaben sind
die Beschaftigten weitestgehend autonom.

Organisationen dieses Typs lassen sich in den einschldagigen Organisationstheorien (vgl.
dazu Kieser, 2002; Kieser & Walgenbach, 2003; Schreyogg, 2003) nicht leicht einordnen.
Da sie nicht primdr kommerzielle Ziele verfolgen, nehmen sie in der betriebswirtschaft-
lich gepragten Organisationsforschung keinen zentralen Platz ein. So sind deren Ergeb-
nisse nur teilweise auf solche Organisationen iibertragbar, die nicht der Gewinnmaxi-
mierung verpflichtet sind.

1.2 Schulen im Modell von Mintzberg

Die Strukturen von Organisationen wurden seit den 1970er Jahren von Henry Mintzberg
eingehend untersucht und in ihrer Konfiguration dargestellt. Er geht dabei explizit auf
den beschriebenen Organisationstyp ein, den er als ,Expertenbiirokratie” bezeichnet. Es
zeigt sich darin die Verbindung zu Max Webers Biirokratietheorie (Weber, 1922); im
Ubrigen wird Mintzbergs Modell den situativen Ansitzen zugeordnet. Im Kontext der
Organisation Schule wurde immer wieder darauf verwiesen (siehe u.a. Laske et al,,
2006; Merkens, 2006). Mintzbergs Ansatz ist zu verstehen als heuristisches Modell, das
er aus praktischen Erfahrungen und empirischen Forschungsergebnissen entwickelte.
Wie jedes Modell kann und soll es dabei helfen, komplexe Zusammenhange erfassbar zu
machen; um den Preis, dass die Realitdt von Organisationen nicht vollstandig erfasst und
abgebildet werden kann, werden gewisse, wesentliche Ziige und Charakteristika her-
vorgehoben, die diskutiert werden kénnen. So konnen Beobachtungen integriert wer-
den, die ansonsten unverbunden nebeneinander stiinden. Da Mintzbergs Modell von
Beobachtungen und Evidenzen gepragt ist, hat es keinerlei normativen Anspruch, wie
eine Organisation strukturiert sein sollte, sondern versucht, Zusammenhange zwischen
beobachteten Phdnomenen zu erklaren.

1.2.1 Die Organisationsstruktur nach Mintzberg

Im Folgenden sollen zunachst die allgemeinen Grundziige von Mintzbergs Modell der
Organisationsstruktur, im Anschluss besonders das Modell der Expertenorganisation
dargestellt werden, dessen Eigenschaften mit denen von Schulen verglichen werden; es
wird jeweils untersucht, inwiefern sich Schulen als Expertenbiirokratien beschreiben



lassen. Anschliefend wird diskutiert, welche Implikationen sich aus dieser Betrachtung
ergeben konnen.

Henry Mintzberg hat in seinen Werken Organisationsstrukturen untersucht und darge-
stellt (Mintzberg, 1979, 1983, 1991, 1992). Mintzberg geht grundsatzlich davon aus,
dass jede Organisation aus flinf Teilen besteht:

(1) ,Die strategische Spitze tragt dafiir die Verantwortung, dass die Organisation ihren
Auftrag in effektiver Weise erfiillt und auch den Anforderungen derjenigen gerecht
wird, die Kontrolle oder sonstigen Einfluss auf die Organisation ausiiben“
(Mintzberg, 1992, S. 30).

(2) ,Die strategische Spitze ist mit dem betrieblichen Kern {iber eine formale Autori-
tatskette von Fithrungskraften der Mittellinie verbunden” (Mintzberg, 1992, S. 32).
Das mittlere Management erfiillt eine Kommunikationsfunktion an der Schnittstelle
zwischen der Unternehmensspitze und dem betrieblichen Kern.

(3) Der betriebliche Kern ,,umfasst diejenigen Mitarbeiter, deren Arbeit direkt mit der
Fertigung von Produkten und der Bereitstellung von Dienst-leistungen verbunden
ist [...]“ Er ,ist das Herzstiick jeder Organisation“ (Mintzberg, 1992, S. 29f).

(4) ,Die Planungsanalytiker der Technostruktur haben die Aufgabe, gewisse Formen
der Standardisierung in der Organisation zu bewirken“ (Mintzberg, 1992, S. 33). Mit
»Standardisieren” ist bei Mintzberg die Festlegung von Standards gemeint, die orga-
nisationale Prozesse und Outputs steuern: Sie gestalten, planen, verandern und bil-
den Mitarbeiter aus oder weiter, flihren die betrieblichen Arbeiten aber nicht selbst
aus. In ihren Aufgabenbereich gehoren Arbeits- und Langfristplanung, Qualitatskon-
trolle und Personalmanagement.

(5) Der Hilfsstab unterstiitzt die eigentlichen Leistungserstellungsprozesse mittelbar.
Er fiihrt jedoch keine Tatigkeiten des betrieblichen Kerns aus, berat nicht oder nur
ausnahmsweise und leistet keine Standardisierung. Hilfsstabeinheiten sind auf ver-
schiedenen Ebenen der Organisationshierarchie anzutreffen. Beispiele fiir den Hilfs-
stab sind etwa Betriebskantinen, Sekretariate, Lohn- und Poststellen sowie Haus-
meisterdienste.

Strategische
Spitze

Mittellinie

Betrieblicher Kern

Abbildung 2: Die fiinf Teile der Organisation nach Minzberg
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Die Organisation ist eingebettet in eine Umwelt, mit der sie interagiert. Innerhalb der
Organisation wirken laut Mintzberg sieben Krafte, die in Wechselwirkung miteinander
stehen und durch die Vorgange und Probleme in Organisationen entstehen und behoben
werden konnen. Als die flinf Hauptkrafte werden genannt: Richtung (direction), Effizienz
(efficieny), Kénnen (proficiency), Konzentration (concentration) und Lernen (innovation).
Im Ubrigen wirken die beiden so genannnten katalytischen Krifte: Kooperation und
Konkurrenz. Kooperation (cooperation) beschreibt die Zusammenarbeit und die Beteili-
gung an gemeinsamen Ideologien. Diese beinhalten mehr als nur die Kultur einer Orga-
nisation, sondern soll auch Normen, Glauben und Werte vermitteln, welche eine unglei-
che Gruppe an Personen zu einer harmonischen und kollegialen Einheit verkniipft. Kon-
kurrenz (competition) beschreibt das Auseinanderdriften der Politik innerhalb der Or-
ganisation. Mit Politik - anderswo wird eher die Bezeichnung Mikropolitik verwendet
(vgl. Neuberger, 2006) - meint Mintzberg ein Verhalten, welches weder sanktioniert
noch legitimiert ist. Es agiert aufRerhalb der rechtlichen Autoritit und anerkannten Ex-
pertisen und kann zu Konflikten fiihren. Mitarbeiter schliefen sich bewusst oder unbe-
wusst einer Politik oder Gemeinschaft im Unternehmen an und identifizieren sich damit.
Keine Organisation sei komplett frei von Politik.

1.2.2 Die Schule als Expertenorganisation

Mintzberg leitet von der Grundstruktur insgesamt fiinf bzw. sechs Organisationstypen
ab, deren Eigenschaften er beschreibt: Einfachstruktur/Unternehmerorganisation (sim-
ple structure/entrepreneurial organization), Maschinenbtirokratie (machine bureaucra-
cy), Expertenbiirokratie oder -organisation! (professional bureaucracy), Spartenstruktur
(divisionalized form), Adhocratie (adhocracy) und die missionarische Organisation (mis-
sion). Er betont dabei, dass keine reale Organisation exakt einem dieser Idealtypen ent-
spricht; jede Organisation habe auch Anteile anderer Formen - Mintzberg spricht auch
von Hybriden - und Tendenzen der Entwicklung in die Richtung anderer Organisations-
typen: ,The theory of the structural configurations can also be used as a basis to help to
understand how and why organizations undertake transitions from one structure to
another” (Mintzberg, 1979, S. 477).

1.2.2.1 Auftreten

,Die professionelle Organisationsform tritt immer dort auf, wo die Arbeit von qualifi-
ziertem Personal abhdngt und wo schwer zu erlernende, aber klar definierte Verfahren
eingesetzt werden“ (Mintzberg, 1991, S. 190). Als Beispiele flir Expertenorganisationen
nennt Mintzberg etwa Universitaten, Krankenhduser, Schulen und Handwerksbetriebe.
Die Experten, die in ihr arbeiten, sind einander formal weitgehend gleichgestellt. Sie ar-
beiten unabhangig von ihren Kollegen, stehen aber im engen Kontakt mit ihren Kunden
oder Klienten. Eine Koordination ihrer Tatigkeiten findet vorrangig in organisatorischer,
kaum aber in inhaltlicher Hinsicht statt. Es dominieren flache Hierarchien und somit
eher ein Nebeneinander- als ein Miteinander-Arbeiten. Expertenorganisationen sind vor
allem in komplexen, aber stabilen Umweltbedingungen zu finden: ,Komplex genug, um
den Einsatz schwieriger Verfahren erforderlich zu machen, die nur in umfassenden for-
malen Ausbildungsgidngen zu erlernen sind, zugleich aber so stabil, dass die von den

1 Zur Ubersetzung: Mintzberg verwendet im englischen Original die Bezeichnungen professional bureaucracy (Mintzberg, 1979)
und organization of professionals. Ubersetzt werden die Begriffe verschiedentlich mit ,Biirokratie der Professionals*, ,Profibiirokra-
tie (in Mintzberg, 1992), ,Organisation der Professionals“ (in Mintzberg, 1991), ,Profiorganisation®, ,Expertenorganisation“ und
,Expertenbiirokratie.
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Mitarbeitern zu erwartenden Qualifikationen gut zu definieren und folglich auch zu
standardisieren sind“ (Mintzberg, 1992, S. 272).

1.2.2.2 Struktur

Der wichtigste Organisationsteil der Expertenorganisation ist der betriebliche Kern und
die darin arbeitenden Experten. Ebenso voll ausgebaut ist laut Mintzberg der Hilfsstab,
der hauptsachlich auf die Bediirfnisse des betrieblichen Kerns ausgerichtet ist. Wenig
entwickelt sind hingegen die Technostruktur und das mittlere Management, da es wenig
Koordination der Arbeit im betrieblichen Kern bedarf. Die personellen Ressourcen wer-
den insofern sehr effektiv eingesetzt: Ein sehr grofier Teil der (Personal)ressourcen
wird direkt fiir die Kernprozesse eingesetzt. Aufwandige Planungs- und Kontrollverfah-
ren wie in der Maschinenbiirokratie fehlen. Ein teures mittleres Management ist ver-
zichtbar. So kommt Weick zu dem Schluss: ,a loosely coupled system should be rela-
tively inexpensive to run because it takes time and money to coordinate people” (Weick,
1976, S. 8).

0'C D

Abbildung 3: Die Struktur der Expertenorganisation

Betrachtet man Schulen als Expertenorganisation, stellen die Lehrkrafte den quantitativ
grofdten und qualitativ wichtigsten Teil der Organisation dar. Ein mittleres Management
ist kaum vorhanden: Dessen Aufgaben werden iibernommen von Fach- und Fachbe-
reichsleiter/-innen, ggf. anderen Teamleiter/-innen, padagogischen Koordinatoren/-
innen und stellvertretenden Schulleiter/-innen. Zu beachten ist dabei, dass die genann-
ten Funktionstrager als Lehrkrafte zugleich Teile des betrieblichen Kerns sind und somit
keineswegs ausschlieRlich dem Management angehoren. Im Ubrigen verfiigen sie nur
liber geringfiigig erweiterte Befugnisse. Die strategische Spitze wird verkoérpert von ei-
ner Schulleiterin oder einem Schulleiter, die ggf. von einer erweiterten Schulleitung be-
raten und unterstiitzt werden. Uber eine eigene Technostruktur verfiigen Schulen in der
Regel nicht. Strategische und Planungsaufgaben werden teils im Zentrum der Organisa-
tion, durch Management und betrieblichen Kern, teils extern vom Schultrager iiber-
nommen, etwa hinsichtlich der Personal- und Gebaudeplanung. Unterstiitzende Einhei-
ten beschrianken sich in Schulen in den meisten Fallen auf Sekretariat, Hausmeister/-
innen, Reinigungspersonal, ggf. Cafeteria oder Mensa. Hier unterscheidet sich die Orga-
nisation Schule vom Modell, in dem gut ausgebaute unterstiitzende Einheiten postuliert
werden, die die Arbeit des betrieblichen Kerns unterstiitzen. Die genannten Einheiten
tragen zwar zum Funktionieren von Schule bei, unterstiitzen die Kernprozesse aber
nicht direkt. Andere unterstiitzende Einheiten wie etwa Rechnungsstellen oder Gebau-
demanagement sind im Fall von Schulen ebenfalls auf3erhalb der eigentlichen Organisa-
tion angesiedelt. Im Fall von Grund-, Haupt- und Gesamtschulen kommen ggf. padagogi-
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sche Einrichtungen wie Schulstationen oder Horte hinzu. Da die dort beschaftigten Er-
zieher/-innen oder Sozialpddagogen/-innen in Unterrichts- und Erziehungsaufgaben
einbezogen werden, ist die Verortung und Abgrenzung dieser Einheiten gegentliber dem
betrieblichen Kern nicht ganz eindeutig.

1.2.2.3 Standardisierung durch Qualifikation

Die Standardisierung, also die Sicherstellung bestimmter Prozessabldufe und Ergeb-
nisse, wird in der Expertenorganisation vor allem durch die spezifische Qualifikation der
Beschiftigten erreicht; in anderen Organisationstypen findet die Koordination vorrangig
durch direkte Aufsicht, Standardisierung von Arbeitsaufgaben, Fahigkeiten, Arbeitser-
gebnissen, Normen oder durch gegenseitige Anpassung statt. Expertenorganisationen
yhangen in ihrem Funktionieren von den Qualifikationen und dem Wissen ihrer Pro-
fessionals ab. Alle stellen standardisierte Produkte oder Dienstleistungen her”
(Mintzberg, 1991, S. 183). Dariiber hinaus gibt es kaum inhaltliche Vorgaben und Kon-
trollen. Hinsichtlich der Qualifikation unterscheidet Mintzberg zwischen der allgemei-
nen Ausbildung und der innerbetrieblichen Einfiihrung und Sozialisation, die er als In-
doktrination bezeichnet: ,Die Profiorganisation setzt zur Erreichung von Koordination
die Standardisierung von Qualifikationen und den damit verbundenen Gestaltungspa-
rameter der Ausbildung und Indoktrination ein. Sie beschiftigt fiir die Ausfithrung der
Arbeiten im betrieblichen Kern professionelle Mitarbeiter mit entsprechender Ausbil-
dung und Indoktrination und gesteht ihnen dann ein erhebliches Mafd an Kontrolle tiber
die eigene Arbeit zu“ (Mintzberg, 1992, S. 256f). Ausbildung und Indoktrination definiert
Mintzberg so: ,Ausbildung bezieht sich auf den Prozef3, durch den positionsspezifische
Qualifikationen und Kenntnisse vermittelt werden, wahrend Indoktrination den Prozef3
bezeichnet, durch den organisatorische Normen erworben werden“ (Mintzberg, 1992, S.
63).

Inwiefern trifft diese Beschreibung auf Schulen zu? Der Unterricht als Kern der Bil-
dungs- und Erziehungsarbeit in Schulen wird von den Lehrkraften weitestgehend auto-
nom durchgefiihrt; laut Scheerens und Bosker (1997) haben Lehrer- bzw. Unterrichts-
merkmale grofReren Einfluss auf die Lernergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern als
Merkmale der Schulumwelt (vgl. auch Scheerens & Bosker, 1997, S. 96; Teddlie & Rey-
nolds, 2000, S. 158; Klieme et al., 2006, S. 127). Es ist jedoch schwierig, zwischen Effek-
ten von Schulen, Klassen, Lehrkraften und Unterrichtsqualitit zu differenzieren:

»Schools do make a difference, but it is mainly teachers that cause schools to differ,
while the unique effect that schools add to teacher effects seems relatively small“
(Luyten, 2003, S. 32).

Obgleich die Aufgaben der Lehrkrifte von Schule zu Schule unterschiedlich stark koor-
diniert sein mogen, entscheiden tiber Inhalte, didaktische und methodische Umsetzung
weitestgehend die einzelnen Lehrkrifte. Uber die Qualitit der Kernprozesse der Organi-
sation entscheidet somit die Qualifikation der einzelnen Lehrkraft, die wiederum von
Fertigkeiten, Erfahrungen und Neigungen gepragt ist. Die Arbeit des Lehrers sei, so von
Engelhardt, ,abhdngig von den Fahigkeiten und Orientierungen, die die Lehrer sich in
vorausgegangenen Lebensphasen erworben haben“ (Engelhardt, 1982, S. 73). Doch auch
Faktoren aufderhalb der beruflichen Entwicklung spielen eine grofde Rolle: Pajak und
Blase (1989) erldautern explizit den Einfluss von Faktoren des Privatlebens auf das be-
rufliche Selbstverstandnis von Lehrkraften.

Um Qualitat sicherzustellen, wird im betrieblichen Kern von Schulen fast ausschliefilich
Personal mit einer hohen Qualifikation eingesetzt, die eine lange, aufwandige und stark
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reglementierte Ausbildung voraussetzt. So ist bislang ein spezifisches Lehramtsstudium
sowie das Durchlaufen des Referendariats Voraussetzung fiir die Einstellung in staatli-
chen Schulen. Ausnahmen davon werden vor allem bei Vertretungslehrern und in Man-
gelfachern, insbesondere im berufsbildenden Bereich, gemacht. Systematisch standardi-
siert und bewertet wird die Qualifikation von Lehrkraften allein in der Ausbildung und
im Fall von Beforderungen; Regelbewertungen durch Schulleiter/-innen koénnen
hinzukommen. Die Qualifikation der Lehrkrafte entscheidet iiber die Qualitiat von Schule
und Unterricht. Die anderen von Mintzberg genannten Koordinierungmechanismen
(direkte Aufsicht, Standardisierung von Arbeitsaufgaben, Arbeitsergebnissen, Normen
oder gegenseitige Anpassung) haben in Schulen kaum Bedeutung.

1.2.2.4 Standardverfahren

In Expertenorganisationen gibt es ein Repertoire an Verfahren, die in bestimmten Situa-
tionen zur Anwendung kommen. Es handelt sich dabei um hoch komplexe Verfahren,
deren Durchfiihrung eine entsprechend hohe Qualifikation der Experten voraussetzen.
Notwendig ist eine Zuordnung, welches Verfahren einzusetzen ist. In einem Kranken-
haus etwa muss zundchst eine Diagnose erstellt, der Patient anschliefend einer
Abteilung zugeordnet und anschliefend von einem Spezialisten behandelt werden.
»,Somit hat der professionelle Mitarbeiter zwei grundlegende Aufgaben: Kategorisierung
der Bediirfnisse des Klienten im Hinblick auf eine Kontingenz, die den Einsatz eines
bestimmten Standardverfahrens vorgibt - die Diagnose; die Anwendung oder
Durchfiihrung des jeweiligen Verfahrens“ (Mintzberg, 1992, S. 260). Er bezeichnet
diesen Prozess als pigeonholing, auf Deutsch etwa ,Einsortieren“: Wie die Post in
Hausbriefkadsten (pigeonholes) einsortiert und anschliefend vom Empfanger bearbeitet
wird, wiirden die Experten zundchst einen Fall identifizieren und anschlief3end mit dem
entsprechenden Standardrepertoire bearbeiten.

Die Expertenorganisation ist laut Mintzberg vor allem mit der Kategorisierung von Auf-
gaben und der Durchfiihrung von Standardverfahren befasst. Mintzberg zitiert im Hin-
blick auf Schulen Karl Weick (1976, S. 8): ,schools are in the business of building and
maintaining categories®.

Passt diese Aussage zu Schulen, wo keine Unterrichtsstunde, keine Schulklasse und kei-
ne Lehrkraft einer anderen gleicht? Gemeint sind mit Standardverfahren keineswegs
immergleiche Routinen, die leicht durchzufiihren waren. Vielmehr versteht Mintzberg
darunter komplexe Operationen, die ihrem Gegenstand angemessen immer wieder ad-
aptiert und perfektioniert werden, die aus vielen einzelnen Teilschritten bestehen kon-
nen und so anspruchsvoll sind, dass sie nur von flexibel und eigenverantwortlich arbei-
tenden, jahrelang gut ausgebildeten Experten durchgefiihrt werden kénnen: eine Be-
schreibung, die auf Unterricht gut anwendbar ist. Doch bei allen individuellen Unter-
schieden ist Unterricht dennoch von vielen festgelegten, immergleichen Rahmenbedin-
gungen gepragt, die nicht oder nur ausnahmsweise infrage gestellt werden: 45-Minuten-
Takt; eine Lehrkraft pro Lerngruppe; fixe Curricula; Klassenarbeiten; Schulnoten; Zeug-
nisse; Versetzungsregelungen etc. Nicht zuletzt zeigt sich die Standardisierung darin,
dass Lehrkrafte theoretisch beliebig ausgetauscht werden kénnen. Unterschiede hin-
sichtlich des Unterrichts sind moglich und iiblich unter der Bedingung, dass gewisse,
formal festgelegte Standards beachtet werden.

Schulen sind da, wo sie Standardsituationen vorfinden und mit ihrem Standardreper-
toire bearbeiten kénnen, hoch effektiv. Schwierigkeiten treten vor allem dann auf, wenn
veranderte Aufgaben mit unpassenden Standardverfahren bearbeitet werden; wenn
beispielsweise Disziplinproblemen, die ihre Ursachen aufierhalb der Schule haben, mit
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schulischen Routinen wie Zensuren oder Disziplinarmafnahmen begegnet wird. Bei
Aufgaben, die innovative, interdisziplindre Losungsansatze verlangen, gerat die Exper-
tenblirokratie an ihre Grenzen. In der Folge tendiert sie eher dazu, ihre ehemals stabile
Umwelt wieder zu stabilisiere,n als die Probleme, die aus der Veranderung entstehen, zu
l6sen: Wenn etwa der Anteil von Schiilern mit sprachlichen Defiziten steigt, neigen viele
Schulen in Deutschland eher dazu, die Auswahl der Schiiler zu beeinflussen, als im Sinne
der Problemlésung Sprachférderprogramme zu entwickeln - auch dies ein typisches
Merkmal von Expertenorganisationen: Statt sich selbst zu verdndern, ist sie um eine
stabile Umwelt bemiiht.

1.2.2.5 Innovation und Stabilitat

Da in der Expertenorganisation in der Regel Standardsituationen mit Standardverfahren
bearbeitet werden, dominiert dort ,deduktives Denken“: Auftretende Phianomene wer-
den in bekannte Schemata eingeordnet und mit den Standardverfahren bearbeitet. In-
novative Problemlésungen, also solche jenseits der bekannten Routinen, verlangen je-
doch ,induktives Denken“: die Ableitung neuer, verallgemeinerbarer Losungen aus spe-
ziellen Erfahrungen - ein ,Risiko" fiir die Expertenorganisation, da dies im Widerspruch
zu den standardisierten Verfahren steht und diese somit infrage stellt (Mintzberg, 1992,
S. 199). Innovation verlangt dariiber hinaus Kooperation der Experten, insbesondere
interdisziplindre Zusammenarbeit, die in der Expertenorganisation jedoch nicht iiblich
ist. ,Die Maschinenbiirokratie und die Profibiirokratie sind leistungsorientierte, nicht
aber problemlésungsorientierte Strukturen, deren Aufgabe darin besteht, vorhandene
Standardprogramme zu perfektionieren, nicht aber neue zu erfinden. [..] Fiir hochent-
wickelte Innovation ist eine [..] gdnzlich andere Konfiguration erforderlich, die in der
Lage ist, Experten aus verschiedenen Projekten in reibungslos funktionierenden Ad-hoc-
Projekten zusammenzubringen“ (Mintzberg, 1992, S. 336).

Andererseits zeigen sich Expertenbiirokratien als sehr stabil: Sie tolerieren einerseits in
hohem Maf3e Storungen von aufden und innen. Weick beschreibt dasselbe Phdnomen in
lose gekoppelten Systemen: , if there is breakdown in one portion of the system then this
breakdown is sealed off and does not affect other portions of the organization“ (Weick,
1976, S. 7). Andererseits zeigen sie sich auch besonders resistent gegen erwiinschte
Verdanderungen: ,Insgesamt zeigen die Strategien der Organisation der Professionals
eine bemerkenswerte Stabilitdt. Grofiere Umordnungen in der Strategie - ,strategische
Revolutionen“ - werden durch die Fragmentierung der Aktivititen und den Einfluf der
einzelnen Professionals und ihrer externen Interessenvertretungen [Mintzberg meint
vor allem die Gewerkschaften; siehe Mintzberg (1991, S. 200ff)] entmutigt. Aber auf ei-
ner niedrigen Ebene kommen tiberall Veranderungen vor. [...] Deshalb ist diese Organi-
sationsform paradoxerweise auf der breitesten Ebene extrem stabil und auf der engsten
in einem Zustand standigen Wandels“ (Mintzberg, 1991, S. 196f).

Die von Mintzberg beschriebene Stabilitat von Expertenbiirokratien lasst sich in Schulen
vielfach beobachten: Wahrend es in der Organisation und um sie herum standige Veran-
derungen gibt — Personalwechsel, administrative Vorgaben etc. - zeigen die meisten
Schulen in ihrem Kerngeschaft, dem Unterricht, dennoch erhebliche Kontinuitdt. Ekholm
fiihrt als empirisches Ergebnis einer schwedischen Langzeitstudie an: ,Trotz der fast
turbulenten Veranderungen der Steuerung der schwedischen Schule bestehen die inne-
ren Arbeitsroutinen unverandert fort“ (Ekholm, 1997, S. 605). Plausible Erklarungen fiir
diese Robustheit liefern Uberlegungen zur losen Kopplung etwa von Weick (1976, 1982)
und Organisationskultur in Schulen, wie sie etwa Schonig (2002) darstellt. Diese Stabili-
tat stellt einerseits eine grofde Stirke der Organisation Schule dar: Trotz vielfach widri-
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ger Bedingungen - Personalknappheit, biirokratischer Vorgaben, Defiziten an Rdumen
und Ausstattung, gesellschaftlich bedingter Probleme etc. - leisten Schulen erstaunlich
viel, sie ,funktionieren” trotz alledem. Dass Schulen in Deutschland ernsthaft kollabie-
ren, stellt eine absolute Ausnahme dar; eventuell lief3e sich der Fall der Berliner Riitli-
Schule im Jahr 2006 als zwischenzeitlicher Kollaps interpretieren.

Andererseits ergeben sich aus der beschriebenen Stabilitat Schwierigkeiten bei Innova-
tionen: Wie im vorigen Absatz beschrieben, neigen Schulen vielfach dazu, auftretenden,
auch neuartigen Problemen mit iiberkommenen Routinen zu begegnen. Grundlegende
Verdanderungen werden erschwert durch die Unabhédngigkeit der Lehrkraifte: Es gibt
weder intensive laterale Beziehungen, also solchen Austausch untereinander, durch den
Innovationen angestoféen und vor allem verbreitet werden, noch eine direktive Abhan-
gigkeit von Vorgesetzten, die Veranderungen vorschreiben konnten. Da das Handeln der
Experten in erster Linie durch ihre Qualifizierung bestimmt wird, nach dem Ende der
Ausbildung aber in den wenigsten Schulen konsequente und schulintern konzertierte
Fort- und Weiterbildungen stattfinden, ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dass tiberkom-
mene Handlungsmuster beibehalten und sogar gegen Veranderungen verteidigt werden.
Je starker Schulen dem Mintzberg’schen Typus der Expertenbiirokratie entsprechen,
desto schwieriger fallen ihnen Erneuerungen im Sinne der Schulentwicklung. Schulen, in
denen grundlegende Innovationen gelingen, weichen hingegen meist erheblich vom be-
schriebenen Typus der Expertenorganisation ab.

1.2.2.6 Steuerung und Macht in Expertenorganisationen

Ein grofder Teil der Macht ist im betrieblichen Kern zu suchen, da einerseits die Arbeit
der professionellen Mitarbeiter sehr komplex, dezentralisiert und daher nur schwer von
Fiihrungskraften kontrollierbar ist, andererseits die geleisteten Dienste sehr gefragt
sind und den professionellen Mitarbeiter somit in eine Position bringen, in der er auf
eine gewisse Autonomie bestehen kann. Die Administration hat insofern kaum Moglich-
keiten, die Experten in ihrem Handeln direkt zu steuern.

Die Steuerung hat in Expertenorganisationen andere Bedeutung als in anderen Organi-
sationen: Da die Experten weitestgehend autonom agieren und Prozesse selbststandig
planen und durchfiihren, entfallen Steuerungsaufgaben, die in Organisationen anderer
Typen zentrale Bedeutung haben, insbesondere die Entwicklung von Vorgaben und de-
ren Kontrolle. Lehrkraften in Schulen wiirde es geradezu anriichig erscheinen, wenn sie
von der Schulleitung Vorgaben erhielten, was und wie sie zu unterrichten haben. Durch
die sehr beschrankten Befugnisse erscheint die direkte Macht der Schulleitung - insbe-
sondere in Deutschland - eher klein. Nichtsdestotrotz ist die Schulleitung von zentraler
Bedeutung fiir die Schule:

»Ask anyone who has had 1 or more years working in a school whether leadership
has made a difference in their work and the answer will be an unhesitating “Yes.”
No matter who the respondent is - teacher, custodian, education assistant, special-
ist, office support staff - they all seem to know good (and bad) leadership when
they experience it“ (Wahlstrom & Louis, 2008, S. 459).

Die Schulleitung ist unter anderem gefragt, wenn es um die Losung von Konflikten geht.
Expertenbiirokratien und somit auch Schulen unterliegen einer Vielzahl interner Sto-
rungen:

»the standardization of skills is a loose coordinating mechanism at best, failing to
cope with many of the needs that arise in the Professional Bureaucracy”
(Mintzberg, 1979, S. 372).

16



Fiir deren Behebung ist die Schulleitung verantwortlich. Dabei muss sie Losungen weni-
ger verordnen als vielmehr mit den Beteiligten aushandeln. Die zweite Rolle der Admi-
nistratoren besteht laut Mintzberg darin, an der Aufdengrenze der Organisation zu ver-
mitteln. Sie sollen einerseits Stérungen von aufden von den Experten abhalten, etwa Ein-
griffe der Schulverwaltungen oder Beschwerden von Eltern abpuffern. Andererseits
miissen sie die Belange ihrer Organisation nach aufden hin vertreten und fiir Ressourcen
kdmpfen, um den Experten die Arbeit zu ermoéglichen. Die dritte Aufgabe besteht darin,
Rahmenbedingungen zu schaffen, die den Experten ihre Arbeit ermdéglichen:

s<ronically, the professional becomes dependent on the effective administrator. [...]
Frequently, he abhors administration, desiring only to practice his profession. But
that freedom is gained only at the price of administrative effort (Mintzberg, 1979,
S.363).

Obwohl eigentlich die Experten im Kern die bestimmende Grofie der Expertenorganisa-
tion darstellen, sind sie abhadngig von gelegentlich verschrienen ,Blirokraten®. Mintzberg
raumt jedoch ein:

»the professional administrator keeps his power only as long as the professionals
perceive him serving their interests effectively“ (Mintzberg, 1979, S. 363).

Diese Interessenvertretung ist also nicht zwangslaufig an Funktionsstellen oder Positio-
nen gebunden; Rosenholtz (1989) betont daher die Bedeutung informeller Fiihrungsrol-
len in der Schule, die sie in ihrer Studie belegen kann. Mintzberg kommt zu folgendem
Fazit: Es haben alle ,Administratoren der professionellen Hierarchie [...] eine Reihe von
Rollen inne, die ihnen dennoch viel Macht einrdumen [...]: Regelung von Konflikten [...],
Schliisselpositionen an der Nahtstelle der Organisation, zwischen den Professionals in-
nen und den Einflussnehmern aufden [...] In Wirklichkeit sind die Rollen jedoch ent-
scheidende Machtquellen. Macht entsteht schliefdlich in unsicheren Situationen, und die
kommt gerade in der Verwaltung vor” (Mintzberg 1991, S.189f).

Die Bedeutung der Schulleitung erwachst offensichtlich weniger aus direkter Macht als
aus ,weichen” Einflussmoglichkeiten. Studien belegen dabei, dass es nur wenige nach-
weisbare direkte, wohl aber signifikante indirekte Zusammenhiange gibt - zu diesem
Ergebnis fassen Hallinger und Heck (1998) zahlreiche internationale Studien aus den
Jahren 1980 bis 1995 zusammen.

1.2.2.7 Kopplung in Schulen

Als Expertenbiirokratien haben die meisten Schulen auf die Fertigkeiten, Einstellungen
und Entscheidungen der einzelnen Lehrkrifte nur geringen systematischen Einfluss: Sie
sind einerseits in der Person selbst, andererseits in deren Ausbildung und beruflichen
Sozialisation begriindet; Henry Mintzberg (1979) spricht von der standardization of
skills als zentralem Koordinierungsmechanismus von Expertenbiirokratien (vgl. Kap.
1.2.2.3): Es gibt Standards der Profession, an denen die einzelnen Experten, in der Schu-
le also die Lehrkrafte, ihr Handeln ausrichten; neben der Lehrerausbildung sind hier vor
allem zentrale Vorgaben wie Rahmenlehrpldne und zentrale Priifungsvorgaben zu nen-
nen. Hinzu kommt eine enge Orientierung an den Bediirfnissen der Klienten. Die Hand-
lungen der einzelnen Akteure sind weitestgehend unabhangig voneinander; innerhalb
biirokratischer Vorgaben verfligen Lehrkrifte iiber grofdte individuelle Autonomie:
»Control over his own work means that the professional works relatively independently
of his colleagues, but closely with the clients he serves“ (Mintzberg, 1979, S. 349). Inner-
halb der Organisation gibt es hingegen kaum Mechanismen, die die Abldufe im Kernge-
schaft regeln. Karl Weick bezeichnet Schulen aufgrund dieser hohen individuellen Auto-
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nomie als lose gekoppelte Systeme, deren Elemente zwar nicht voéllig losgeldst vonein-
ander, aber doch ohne starre Kopplungen so nebeneinander existieren, dass aus dem
Verhalten eines Elements nicht die Reaktion eines anderen vorhergesagt werden kann
(Weick, 1976; Orton & Weick, 1990). Eine derartige Konstellation hat verschiedene Kon-
sequenzen: Zum einen ist sie enorm stabil und robust gegeniiber Stérungen; zum ande-
ren ist es jedoch schwierig, auf das Verhalten der Elemente bzw. Organisationsmitglie-
der und damit auf die resultierende Qualitat gezielt Einfluss zu nehmen. Anders ausge-
driickt: Uber Angebot und Qualitit des Kerngeschifts von Schule, namlich von Unter-
richt, entscheiden tiberwiegend Faktoren, die auf3erhalb der einzelnen Schule angesie-
delt sind.

Indem die Lehrkrafte im betrieblichen Kern als dem wichtigsten Part der Organisation
zusammenarbeiten, entstehen engere Kopplungen zwischen ihnen, sei es in praktisch-
organisatorischer Hinsicht durch gemeinsame Teamzeiten und Tatigkeiten in Teams als
auch in ideeller Hinsicht: Zwangslaufig kommt es zu engerer Kenntnis der Arbeitsweise
von Kollegen, die Entwicklung gemeinsamer Vorstellungen und Standards wird wahr-
scheinlicher. Um im Modell von Mintzberg zu bleiben: Organisationen, in deren betrieb-
lichem Kern Experten eng und interdisziplindr zusammenarbeiten, entsprechen weniger
dem Modell der Expertenbiirokratie, sondern riicken in die Nahe der Adhocratie bzw.
innovativen Organisation.

1.2.3 Die Schule als Adhocratie

Die Adhocratie oder innovative Organisation unterscheidet sich in wichtigen Punkten
von der Expertenbiirokratie. Sie zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass sie sich
veranderten Umweltbedingungen besser anpassen kann, da weniger die Fertigkeiten
der Mitarbeiter, sondern vor allem die gegenseitige Abstimmung als zentraler Koordi-
nierungsmechanismus zum Tragen kommt: Die Handlungen der Experten richten sich
weniger an den extern bestimmten Standards der Profession aus, sondern an den in ge-
genseitiger Abstimmung entwickelten, innovativen Strategien zum Umgang mit aktuel-
len Herausforderungen. An die Stelle elaborierter Standardroutinen, die im Kern der
Expertenbiirokratie zum Einsatz kommen, treten innovative, interdisziplinar entwickel-
te Handlungsmuster, die vielfach erfordern, dass Experten ,fachfremd” neue Aufgaben
tibernehmen:

,But unlike the Professional Bureaucracy, the Adhocracy cannot rely on the stan-
dardized skills of these experts to achieve coordination, because that would lead to
standardization instead of innovation. Rather it must treat existing knowledge and
skills as bases on which to build new ones” (Mintzberg, 1979, S. 434).

In der Adhocratie wird die gegenseitige Abstimmung als zentraler Koordinierungsme-
chanismus beschrieben: Nicht einige wenige sind verantwortlich, sondern wie in einer
Fufdballmannschaft entscheiden die einzelnen Mitglieder spontan, wie sie am besten
zum gemeinsamen Ziel beitragen kénnen. Die Manager haben dabei nicht die Rolle, Auf-
trage zu erteilen, Anweisungen zu geben und zu kontrollieren, sondern vielmehr sind sie
mit Aushandlungen und der Koordinierung in und zwischen Teams beschaftigt, wobei
sie selbst meist als Experten in Teams mitarbeiten. Da Planung und Ausfiihrung in inno-
vativen Projekten oft zusammenfallen, ist eine Unterscheidung von mittlerem Manage-
ment und betrieblichem Kern nicht sinnvoll.

»The top managers of the strategic apex of the Adhocracy may not spend much
time formulating explicit strategies, but they must spend a good deal of time in the
battles that ensue over strategic choices, and in handling the many other distur-
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bances that arise all over these fluid structures. [...] The top managers must also
devote a good deal of time to monitoring the project. Innovative project work is
notoriously difficult to control. [...] But perhaps the most important single role of
the top management of Adhocracy (especially of Operating Adhocracy) is that of li-
aison with the external environment” (Mintzberg, 1979, S. 447f).

Dabei werden Fachstrukturen oder Ressorts nicht vollig aufgeldst; Mintzberg be-
schreibt, dass Adhocratien Matrixstrukturen aufweisen: Die Experten arbeiten einer-
seits in funktionalen Teams zusammen, andererseits betreiben sie in interdisziplindren
Projektteams Innovationen (Mintzberg, 1979, S. 435).

,But because the Operating Adhocracy seeks to innovate, its specialists must inter-
act informally by mutual adjustment in organically structured project teams; the
Professional Bureaucracy, because it standardizes its services, structures itself as a
bureaucracy in which each specialist can function on his own” (Mintzberg, 1979,
S.437).

Innovative Organisationen unterscheiden sich also besonders dadurch von Expertenbii-
rokratien, dass sie weniger Standardroutinen einsetzen und umso mehr nach innovati-
ven Losungsansatzen suchen. Dazu arbeiten Experten sowohl in fachlich orientierten als
auch in interdisziplindren Konstellationen zusammen - eine Beschreibung, die auf sol-
che Schulen durchaus zutrifft, in denen Lehrkrafte in festen Lerngruppenteams zusam-
menarbeiten und nach gemeinsamen Strategien zum Umgang mit kollektiven
Herausforderungen suchen.

1.2.4 Diskussion und Ausblick

Welche Moglichkeiten und Grenzen kann ein Modell wie das von Mintzberg grundsatz-
lich bieten? Mintzbergs Modell der Organisationsstruktur und insbesondere der
Expertenbiirokratie lasst sich, obwohl es nicht spezifisch flir diese entwickelt wurde,
relativ leicht auf Schulen anwenden. Die Charakteristika der Expertenbiirokratie lassen
sich vielerorts in der Praxis wiederfinden, was fiir die Plausibilitit des Modells spricht.
Dennoch kénnen naturgemaf zahlreiche Details und spezifische Probleme von Schulen
im allgemeinen Modell nicht thematisiert werden. Welchen Nutzen kann es letztlich fiir
die Schulforschung einerseits und die Praxis andererseits bieten?

Das Modell ist sehr gut anschlussfahig fiir Themen und Befunde der Schulentwicklungs-
forschung: Insbesondere die vielfach beobachtete Stabilitdt und Verdnderungsresistenz
von Schulen - ,schools change slower than churches” (vgl. Hanisch, 1991; Fullan, 2001)
- lasst sich durch die Eigenschaften der Expertenbiirokratie erklaren. Probleme von
Koordination und Fiihrung werden im Rahmen des Modells thematisiert und lassen sich
auf den schulischen Kontext libertragen. Ergebnisse empirischer Forschung kénnen an-
hand des Modells gut erklart werden. Es unterstiitzt somit die Interpretation von Befun-
den ex post.

Auch als forschungsleitende Grundlage bietet das Modell Moglichkeiten; es kann helfen,
die vielfach beklagte Theoriearmut empirischer Schulforschung zu verringern. Die klar
umrissenen Merkmale der Organisationsstruktur kénnen in Indikatoren tiberfiihrt wer-
den, deren Auspragung wiederum empirisch untersucht werden kann, um schulische
Organisationen zu beschreiben und zu differenzieren. Ausgehend davon, dass Schulen
keineswegs exakt und ausschliefdlich dem Typus der Expertenbilirokratie entsprechen,
sondern sich teilweise auch in die Richtung von Maschinenbiirokratien, unternehmeri-
schen oder innovativen Organisationen entwickeln, lassen sich unterschiedliche Stufen
von Schulentwicklung beschreiben, je nachdem ob starker buirokratische oder innovati-
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ve Elemente in der jeweiligen Schule dominieren. Insbesondere bei der Untersuchung
von Reformschulen fallt auf, dass diese zahlreiche Merkmale unternehmerischer oder
innovativer Organisationen aufweisen: teilweise eine sehr zentrale Position des Schul-
leiters oder der Schulleiterin; multidisziplindre Teams, also etwa Klassen- oder Jahr-
gangsteams; dezentralisierte, fliefdende, organische Strukturen sowie eine stark an ak-
tuellen Bediirfnissen orientierte Abstimmung als zentralen Koordinationsmechanismus.
Organisationales Lernen stellt hier eine zentrale Strategie dar. Auch das Kriterium
,normalerweise jung“ lasst sich vielfach wiederfinden: Vielfach haben innovative Schu-
len keine lange, homogene Tradition, sondern haben sich eher aus Neugriindungen oder
Zusammenlegungen heraus entwickelt. Es liefden sich Parallelen zu Dalins und Rolffs
Theorie zu Stufen der Schulentwicklung untersuchen (vgl. Dalin et al., 1996; Rolff, 2007).
Insbesondere hinsichtlich Autonomie und Koordinierung der Lehrkrifte innerhalb der
Schulen gibt es groflen Forschungsbedarf (vgl. Bauer, K.-O., 2008a). Nicht zuletzt fir
Theorien der lernenden Organisation bietet Mintzbergs Modell gute Ankniipfungspunk-
te: Die Standardisierung durch Qualifikation als zentraler Koordinationsmechanismus
der Expertenbiirokratie impliziert geradezu, dass Veranderungen in der Schule vorran-
gig durch Lernen der Lehrkrifte entstehen. Damit die Organisation als Ganze lernen
kann, miissen die Experten Gelegenheit zum Lernen innerhalb und aufierhalb ihrer Or-
ganisation haben.

Besondere Bedeutung gewinnt Mintzbergs Modell auf3erdem fiir die Schulentwicklung.
Zum einen stellt das Modell, wie bereits erwdhnt, eine Moglichkeit dar, anhand von Indi-
katoren den Ist-Zustand einer Schule als Organisation zu bestimmen. Zum anderen las-
sen sich Schliisse daraus ableiten, welche Art von Veranderungen eine Schule benotigt:
Geht es darum, standardisierte Probleme in einer gleichbleibenden Umwelt effektiver zu
bearbeiten, miissen die bestehenden Routinen analysiert, verbessert und ggf. so abge-
stimmt werden, dass Expertinnen moglichst unbehindert arbeiten kénnen. Wenn neuar-
tigen Herausforderungen und veranderten Rahmenbedingungen begegnet werden soll,
kann ein Wandel in die Richtung der innovativen Organisation eingeleitet werden, also
insbesondere interdisziplindre Teams mit grofien Freiheiten geschaffen werden, um
effiziente, dezentrale Losungen fiir Probleme zu schaffen und das Lernen in der Organi-
sation zu fordern. Notwendig ist dazu in gewissem Umfang die Verlagerung von Res-
sourcen, die fast vollstindig in operativen Tatigkeiten gebunden sind, zugunsten von
Entwicklungsaufgaben: Neben dem Unterricht miissen auch Kapazititen fiir Reflexion,
Planung und Entwicklung von Unterricht und Schule zur Verfligung stehen. Dabei sollte
der Stellenwert von etablierten Routinen jedoch nicht verkannt werden: Sie stellen den
Kern des professionellen Wissens in der Expertenorganisation dar und sorgen fiir hohe
Effizienz. In keiner Schule konnen stindig alle Rider neu erfunden werden. Uber die
Qualitat dieser Routinen entscheiden die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Experten,
also Wissen, Konnen und Erfahrungen der Lehrkrifte. Besonderes Augenmerk sollte
daher auf deren Ausbildung in Universitat, Referendariat und das Weiterlernen im Beruf
gelegt werden. Diese dritte Phase der Lehrerbildung ,wird vielfach straflich vernachlas-
sigt, dies sowohl von Lehrern selbst wie auch von der Schuladministration (Terhart,
2000, S. 29). Dabei kommt der Indoktrination, wie Mintzberg die berufliche Sozialisation
in der Berufseingangsphase bezeichnet, besondere Bedeutung zu: In ihr werden die or-
ganisatorischen Normen vermittelt, die wiederum handlungsleitend sind; schlief3lich
wird die ,innere Qualitdt der Schule [..] vor allem durch die Mentalitat beeinflufdt, die
das Fundament fiir die Arbeitskultur der Schule bildet* (Ekholm, 1997, S. 605f). Anders
ausgedriickt: Vor allem in der Berufseingangsphase werden Einstellungen der Lehrkraf-
te gepragt, die ihr professionelles Handeln bestimmen und die spater aufgrund der gro-
f3en Autonomie im Beruf kaum noch infrage gestellt werden.
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Im iibrigen zeigt das Modell, dass gewisse Eigenschaften der Organisation Schule nicht
nur typisch fiir Schulen selbst, sondern auch fiir andere Organisationen sind, die zum
Typus der Expertenorganisation gehoren: Ahnliche Probleme wie in Schulen finden sich
auch in Universitaten, Kliniken, Pflegeeinrichtungen etc. Schwierigkeiten hinsichtlich
Innovation, Koordination und Konsens, letztlich hinsichtlich der Fithrung ergeben sich
aus der Struktur dieser Organisation. Interessant ist festzustellen, dass die genannten
Organisationen tliberwiegend Dienstleistungen erbringen und im offentlichen, non-
profit-Bereich zu finden sind - bezeichnend vielleicht auch, dass die Experten in den Or-
ganisationen dieses Typs starker zu Burnout neigen als andere Berufsgruppen (vgl.
Schaarschmidt & Fischer, 2001). Die Parallelen zwischen den Organisationen kénnen
moglicherweise auch genutzt werden, um Erfahrungen aus anderen Kontexten fiir Schu-
len fruchtbar zu machen.

Mintzbergs Modell der Organisationsstruktur erweist sich somit als plausibel anwend-
bar im schulischen Kontext. Vielfach beobachtete Phanomene lassen sich im Modell er-
kldaren: Autonomie der Lehrkrafte, Bedeutung der Qualifikation, Stabilitat, Schwierigkei-
ten hinsichtlich Koordination und Innovation, dezentrale Machtverteilung und indirekte
Steuerung in der Schule. Es lasst sich daher gut nutzen, um Ergebnisse der Schulent-
wicklungsforschung zu interpretieren und zu integrieren. Fiir andere Theorien ist es gut
anschlussfahig. Auch als theoretische Grundlage der Entwicklung von Forschungsde-
signs kann es dienen, wenn die Ausprdgung der beschriebenen organisationalen Merk-
male empirisch untersucht wird. Das Modell kann in der Schulentwicklungspraxis hilf-
reich sein, indem es Organisationsanalysen ermoglicht und Anhaltspunkte fiir die Pla-
nung von Schulentwicklungsstrategien bietet. Vergleiche mit Organisationen dhnlichen
Typs liegen nahe und erméglichen die Ubertragung von Losungen. Besonders betont
wird im Modell die Bedeutung der Qualifikation der Experten. Daraus resultiert eine
Schliisselrolle fiir individuelles und organisationales Lernen als Motor der Innovation in
Schulen.

1.3 Lose Kopplung in der Schule

Eine Besonderheit von Expertenorganisationen, besonders auch von Schulen, ist deren
schwache interne Kopplung: Die Organisationsmitglieder agieren weitgehend autonom
und unabhangig von anderen. So wurden und werden immer wieder Aspekte von Kopp-
lung in der Schule diskutiert, wenngleich verschiedene Begrifflichkeiten benutzt wer-
den, um relevante Beobachtungen zu beschreiben. Diese sind teils negativ konnotiert
(z.B. Einzelkdmpfertum, Isolation), teils neutral (z.B. Governance, lose Kopplung, Auto-
nomie- und Paritidtsmuster) oder positiv (z.B. Kooperation in der Schule, Professionelle
Lerngemeinschaften). Dabei geht es letztlich um die Frage, wie und in welchem Ausmaf3
die Handlungen der Akteure in der Schule aufeinander bezogen oder aneinander gekop-
pelt sind.

Empirisch untermauert wird die Bedeutung von Kopplung innerhalb der Schule auch
durch Befunde von Schulwirksamkeits- und Schulentwicklungsforschung: Indem pad-
agogischer Konsens, Zusammenarbeit von Lehrkraften und ihre Einbeziehung in Veran-
derungsprozesse als zentrale Merkmale fiir wirksame/erfolgreiche und innovative Schu-
len beschrieben werden (vgl. u.a. Holtappels & Rollett, 2007), wird auf die Bedeutung
von Kopplung verwiesen. Dabei darf diese Kopplung nicht als starres Korsett verstanden
werden, sondern vor allem als engerer Bezug der Elemente aufeinander und héhere Re-
sponsivitat untereinander.
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Zu den verwendeten Begriffen: Henry Mintzberg verwendet, wie im vorigen Kapitel be-
schrieben, den Begriff Koordinierung, Mit Koordinierung ist dabei nicht unbedingt ein
aktiv gestalteter, bewusst geplanter Vorgang gemeint, sondern vielmehr die Standardi-
sierung bzw. Abstimmung innerhalb von Organisationen. Karl Weick spricht von Kop-
plung in der Organisation. Er schreibt: ,By loose coupling, the author intends to convey
the image that coupled events are responsive, but that each event preserves its own
identity and some evidence of its physical or logical separateness” (Weick, 1976, S. 3).
Weick bezeichnet mit ,events eher unspezifisch sowohl Ereignisse als auch Strukturen,
Handlungen und Wahrnehmungen.

Immer wieder wird dabei konstatiert, dass es zumeist nur schwache Interaktionen zwi-
schen den Lehrkraften gibt und dass das Handeln in Schulen inhaltlich nur wenig abge-
stimmt ist. Gemaf3 Steffens und Bargel (1993) ist Schule sogar ,offenbar so konstruiert,
dass sie ohne engere Kommunikation und Kooperation unter Lehrern existieren kann®.
Festgestellt wird auch, dass es innerhalb derselben Organisation unterschiedliche Aus-
mafse von Kopplung gibt, von einer homogenen Kopplung in der gesamten Schule also
nicht die Rede sein kann. Wenn einzelne Teile eine engere Kopplung aufweisen, muss es
zwischen diesen Teilen losere Verbindungen geben: ,tight coupling in one part of the
system can occur only if there is loose coupling in another part of the system“ (Weick,
1976, S. 10).

Wenn man davon ausgeht, dass Schule kein ganzlich ungekoppeltes System ist — und
ohne Kopplung kéonnte keine Organisation existieren -, muss es etwas geben, das die
Kopplung erméglicht; Mintzberg spricht von Koordinierungsmechanismen. Die Frage ist,
wie diese beschaffen sind: , This leaves one with the question what does hold an educa-
tional organization together?“ (Weick, 1976, S. 4): Was ist es, das eine Schule zusam-
menhalt? Und, so kdnnte man zugleich ergdnzend fragen, was ist es, das eine Schule als
Organisation von ihrer Umwelt abgrenzt und unterscheidet? Wodurch wird letztlich
eine Schule als Organisation konstituiert?

Es lassen sich Mechanismen der Kopplung oder Koordinierung in der Schule finden, die
teils schulextern und nicht spezifisch fiir die einzelne Schule sind. Daneben finden sich
schulspezifische, interne Kopplungsmechanismen, die Besonderheiten der einzelnen
Schule darstellen. Als schulextern oder -libergreifend werden Mechanismen der Umwelt,
insbesondere gesellschaftliche und politische Vorgaben, betrachtet; als schulintern und
spezifisch diejenigen, die flir jeweils eine Einzelschule Giiltigkeit besitzen.

Zu den schulexternen, iibergreifenden Mechanismen zdhlen unbedingt die gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen: Traditionen, kollektive Erfahrungen, kulturelle und soziale
Normen, die gesellschaftlich verankert sind, pragen sowohl die Institution Schule als
auch die in ihr tatigen Akteure; so pragt insbesondere die eigene Schul- und Unter-
richtserfahrung die Handlungen von Lehrkraiften. Politische Vorgaben, insbesondere
Schulgesetze und Vorschriften sowie Lehrpldne, sind demokratisch legitimiert und wer-
den auf bilirokratisch-hierarchischem Weg vorgegeben. Sie stellen die Existenzgrundlage
und einen Handlungsrahmen dar, den Schulen auf unterschiedliche Weise fiillen. Im wei-
testen Sinn gehort dazu auch die Qualifizierung des padagogischen Personals: Durch die
Auswahl und Ausbildung des pddagogischen Personals werden Standards geschaffen,
die die Schule pragen; laut Mintzberg ist dies der starkste Kopplungsmechanismus in
allen Expertenorganisationen. Auftrag und Aufgabe von Schule haben demgegeniiber
weniger Bedeutung, wie Weick schreibt: ,If there is no clear task around which the
shape of the organization can be formed then why is it that most educational organiza-
tions do have a form and why is it that most of these forms look identical? [...] it should
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be established that authority and task are not prominent coupling mechanisms in
schools” (Weick, 1976, S.12/17).

Gdbe es nur die genannten allgemeinen Kopplungsmechanismen, miissten alle Schulen
anndhernd gleich starke Kopplung aufweisen. Die Unterschiede, die sich beobachten
lassen, miissen also auf spezifische Kopplungsmechanismen innerhalb der Einzelschule
zurlickzufiihren sein. Dazu gehdren sowohl konkret materielle Bedingungen wie die
raumliche Einheit einer Schule: Die Arbeit an einem gemeinsamen Ort stellt eine physi-
sche Kopplung dar, die Auswirkungen auf die Interaktion innerhalb der Schule hat. Die
architektonische Anlage der Schule bedingt jeweils Moglichkeiten und Grenzen des
Handelns. So ergibt sich eine eher zufallige Interaktion bereits aus der physischen Nahe
von Akteuren. Auch durch die Mitgliedschaft bzw. Zugehorigkeit zu einer Organisation
oder einem Organisationsteil werden bestimmte Eigenschaften iibernommen: ,the way
high schools are organized, with a primary dependence on the structure of the different
disciplines, leads not only to the creation of subunits which affects the coupling struc-
tures in schools, but also to differences between teachers in their views of the disciplines
and their interrelationships, which in turn affects the cohesion and unity of organiza-
tions“ (Sturman, 1997, S. 453). Planungs- und Steuerungsentscheidungen erméglichen
konzertiertes Handeln in der Organisation; dessen ungeachtet gibt es mikropolitisch
motivierte Handlungen, die in eigenen Interessen der Organisationsmitglieder begriin-
det sind und offiziellen Regeln entgegenstehen. Aus Interaktion, Kommunikation und
Kooperation der Organisationsmitglieder ergeben sich gemeinsame Erfahrungen und
Ansichten. Weick (1996) spricht von sensemaking in Organisationen; gelegentlich ist
auch von Ideologien der Organisation die Rede. Diese gemeinsamen Deutungsmuster
und Erfahrungen stellen die Grundlage von Ansatzen und Konzeptionen von Organisati-
onskultur dar. So sehr sich diese auch unterscheiden (vgl. dazu Martin, 2002), gehen sie
grundsatzlich davon aus, dass Organisationen jeweils spezifische Kulturen besitzen oder
darstellen, die mit organisationseigenen Werten und Regeln korrespondieren.

Bei der Unterscheidung schulinterner und schulexterner Kopplungsmechanismen muss
darauf hingewiesen werden, dass einige der genannten Mechanismen in beiden Katego-
rien verortet werden konnen. Insbesondere die Qualifikation des Personals hat sowohl
schulexterne Komponenten, etwa die Ausbildung, ggf. auch die Zuteilung zu einzelnen
Schulen, als auch schulspezifische, so die Zusammensetzung in der Schule und das Ler-
nen in der Organisation. Ebenso verhalt es sich mit den Aufgaben der Schule: Diese sind
zwar durch allgemeine, libergreifende Vorgaben festgelegt, die in einzelnen Schulen
aber unterschiedlich priorisiert, ausgelegt und ggf. ergdanzt werden.

In dieser Arbeit sollen solche Bedingungen, die aufderhalb der Einzelschule zu verorten
sind, nur peripher behandelt werden. Der Fokus liegt auf den schulinternen Kopplungs-
mechanismen; speziell soll untersucht werden, welche Bedeutung die professionsbezo-
gene Interaktion und insbesondere die Kooperation von Lehrkraften fiir die Organisati-
on Schule hat.
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LArbeit an der Sprache ist eine Arbeit am Gedanken*
(Friedrich Diirrenmatt)

2 Kooperation in der Schule

In diesem Kapitel sollen zunidchst Definitionen von Kooperation untersucht und unter-
schieden werden. Anschlief3end werden die Bedeutung und die Auswirkungen von Ko-
operation in der Schule diskutiert. Es folgen Uberlegungen zu Bedingungen und ab-
schliefRend zur Entwicklung von Kooperation. Die folgenden Unterkapitel sind jeweils so
gegliedert, dass zunichst allgemeine, nicht schulspezifische Uberlegungen vorgestellt
werden; es folgen jeweils Anwendungen oder Ubertragungen auf den schulischen Kon-
text.

2.1 Kooperationsdefinitionen

Der Begriff Kooperation ist, wie verschiedentlich festgestellt wird, keineswegs eindeutig
definiert. Einerseits gibt es eng verwandte Begriffe und Konzepte, von denen der Begriff
Kooperation kaum abzugrenzen ist. Andererseits wird der Begriff auch mit ganzlich un-
terschiedlichem Sinngehalt verstanden. Genau wie sein deutsches Pendant Zusammen-
arbeit wird er vielfach gebraucht, ohne dass eine eindeutige Klarung vorgenommen
wird, wie genau der Begriff zu verstehen ist:

»The term collaboration has become something of an educational buzzword. [...]
Despite all the current discussion about collaboration, few clear definitions of it
have been presented“ (Friend & Cook, 2003, S. 4).

Der geradezu inflationdre Gebrauch fiihrt zu falschen Vorstellungen:

»calling nearly every shared effort in schools collaborative, whether it is or not,
diminishes the value of the concept, dilutes professionals’ understanding of what it
requires, and fosters a false belief of what it requires” (Friend, 2000, S. 131).

Ohne weitere Differenzierung fiihrt dies jedoch zu Unscharfe und Missverstiandnissen:

"One difficulty in interpreting the theory and research on cooperation stems from
the numerous definitions of cooperation scholars have offered without making
much attempt to reference other usage of the term" (Smith et al.,, 1995, S. 10).

Radikaler formuliert Bauer:

» Kooperation“ kann fast alles bedeuten und bedeutet folglich nichts mehr. Oder
»,Kooperation“ wird aus ideologischen Motiven so eng definiert, dass gerade wir-
kungsvolle Formen aus der Untersuchung ausgeschlossen werden“ (Bauer, K.-O.,
2004, S. 827).

Kann der Versuch einer umfassenden, allgemeingiiltigen Definition als hinfallig betrach-
tet werden? Fussangel schreibt:

»Es gibt eine Vielzahl von Anldassen und Gelegenheiten zur Zusammenarbeit, mit
denen zum Teil sehr unterschiedliche Kooperationsformen und Ziele verbunden
sind. Durch eine allgemeine Definition kann diese Vielfalt weder theoretisch noch
empirisch in hinreichender Weise abgedeckt werden“ (Fuf3angel, 2008, S. 7).

In den ungezahlten Definitionen des Begriffs Kooperation wird deutlich, dass es keinen
Konsens dartiber gibt, wie das Konstrukt zu verstehen ist. Es lassen sich jedoch gewisse
Stromungen unterscheiden, innerhalb derer ein dhnliches Begriffsverstandnis herrscht.
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Diese unterschiedlichen Auffassungen von Kooperation schliefden einander keineswegs
aus im Sinne eines Entweder-Oder, sondern beziehen sich auf unterschiedliche Aspekte,
die meist miteinander einhergehen. An dieser Stelle soll versucht werden, Kooperati-
onsdefinitionen ihrem Sinngehalt nach zu gruppieren und voneinander zu unterschei-
den. Dabei soll nicht allein deutlich gemacht werden, dass, sondern vielmehr inwiefern
sich Kooperationsverstindnisse voneinander unterscheiden.

Chen, Chen und Meindl (1998) unterscheiden drei Konzeptionen von Kooperation: Die
erste (in der Tradition von Mead, 1976) basiert darauf, dass Akteure psychologisch mo-
tiviert sind, gemeinsame Ziele zu verfolgen. Die zweite (in der Tradition von Deutsch,
19493, 1949b) bezieht sich auf das Verhaltnis der Ziele der verschiedenen Akteure. Die
dritte Konzeption (in der Tradition von Barnard, 1938) geht vom Verhalten der Akteure
aus, bei dem individuelle Handlungen zu einem kooperativen Handeln zusammenge-
fiihrt werden.

Huber und Hader-Popp (2006) folgen der Unterscheidung von Konig (1991). Darin wird
unterschieden zwischen Kooperation als individuellem Verhalten - jemand zeigt sich
mehr oder weniger kooperativ —, Kooperation als Eigenschaft einer Organisation, in der
Arbeits- und Machtverhaltnisse bestimmt werden. Jeweils fiir sich genommen sei beides
einseitig. Konig spricht daher von Kooperation als Systemeigenschaft: Kooperation be-
deute dann die Fahigkeit eines sozialen Systems, gemeinsame Problemlésungen durch-
zufithren und die dabei auftretenden Entscheidungen im Konsens zu treffen.

Um zu einer eigenen Systematik zu gelangen, wurden dazu etwa sechzig Begriffsdefini-
tionen zu den meist synonym gebrauchten Schlagwortern Kooperation und
Zusammenarbeit sowie im Englischen collaboration und cooperation analysiert.2 Die
Quellen stammen aus der Literatur der Bereiche Padagogik, Politologie, Soziologie,
Organisationsforschung und -padagogik sowie der Psychologie, insbesondere der
Sozialpsychologie. Aufierdem wurden allgemeine Nachschlagewerke und Lexika
herangezogen. Die ausgewadhlten Quellen stellen dabei selbstverstandlich keineswegs
eine vollstindige Erfassung aller Definitionen dar; es scheint jedoch eine solche
Sattigung erreicht zu sein, dass weitere Definitionen allenfalls noch Nuancen anders
betonen, jedoch keine grundlegenden konzeptuellen Variationen darstellen.

Festzustellen ist dabei, dass Definitionen im eigentlichen Sinne eher die Ausnahme dar-
stellen; vielfach werden Kooperation und ihre Wirkungen beschrieben, wobei sich ver-
schiedene Aspekte des Begriffs liberlagern. Es finden sich auch normative Verzerrungen;
ein Beispiel dafiir liefert etwa Kock:

»,Kooperation bedeutet wortlich libersetzt Zusammenarbeit. Die Kooperation ist
ein unverzichtbarer grundlegender gruppendynamischer Vorgang, in dem meist
arbeitsteilig organisierte, aber aufeinander bezogene und als gleichwertig und
gleichberechtigt anerkannte Aktivititen auf ein gemeinsames Ziel hin gebiindelt
werden. [..] Gruppendynamisch kultivierte Kooperation ist gerade in einer Zeit
fortschreitender Spezialisierung und Differenzierung von Berufen und Wirt-
schaftszweigen und angesichts der Pluralitat weltanschaulicher und gesellschaftli-
cher Grundkonzepte eine Notwendigkeit fiir ein sinnerfiilltes humanes Zusammen-
und Uberleben der Menschen“ (Kock, 1997, S. 185).

% Mein herzlicher Dank gilt dabei Jens Krey, mit dem dieses Unterfangen gemeinsam begonnen wurde, und den
Mitgliedern der Erfurter Arbeitsgruppe zum Thema Kooperation, die an der Diskussion beteiligt waren: Stephan
G. Huber, Ilka Hutschenreuter und Nadine Schneider.
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Aus der Vielzahl an begrifflichen Wendungen und Definitionsversuchen lassen sich fol-
gende grundlegenden Auffassungen des Begriffs Kooperation extrahieren. Erldutert
werden diese jeweils anhand eines Beispiels. Dabei wird jeweils auch ein moégliches An-
tonym, also ein gegensatzlicher Begriff genannt, um das Verstdandnis zu verdeutlichen.

2.1.1 Kooperation als Vertragsverhiltnis

Insbesondere im wirtschaftlichen und politischen Bereich wird von der Kooperation
institutioneller Partner, Unternehmen, Behorden oder Staaten, gesprochen, wenn eine
Absicht zur Zusammenarbeit formuliert wird, die vielfach schriftlich in Form eines Ko-
operationsvertrags festgehalten wird:

»[-] Als zwischenbetriebliche K. wird die auf freiwilliger Basis beruhende, i. d. R.
vertraglich geregelte Zusammenarbeit von rechtlich und wirtschaftlich selbststan-
digen Unternehmen bezeichnet, die diese eingehen, um ihre Leistungsfahigkeit zu
steigern; sie kann bis zur Errichtung von Gemeinschaftsunternehmen fiir gemein-
same Projekte oder ausgegliederte Unternehmensbereiche fiihren [...]“ (Brockhaus,
2006, S. 514).

»[--] In den Internationalen Beziehungen wird K. zuweilen als frithes Stadium von
Integrationsprozessen bezeichnet, bei dem gemeinsame, arbeitsteilige Handlungen
entwickelt werden [...]“ (Nohlen & Schultze, 2004, S. 332).

Welches Verhalten aus dieser Art der Kooperation resultiert, bleibt offen. Es ist méglich,
dass iiber die blofse Absichtserklarung hinaus kaum oder kein echtes gemeinsames
Handeln stattfindet, insbesondere dann, wenn Kooperationen vorrangig aus Griinden
der Auflenwirkung eingegangen werden: Indem die beteiligten Partner ihre Absicht zur
Zusammenarbeit bekunden und schriftlich fixieren wird einer dufderen Erwartung ent-
sprochen und Genilige getan, was insbesondere im Sinne der Rechenschaftslegung niitz-
lich sein kann - ein organisationales Verhalten, das sich im Sinne des Neo-
Institutionalismus gut erklaren lasst (vgl. dazu Schaefers, 2002). Durch das formelle
Eingehen von Kooperationsbeziehungen wiirden Organisationen Modernitat beweisen
und Legitimitdt gewinnen, ohne zwangslaufig ihr Handeln verandern zu miissen.

Gegensatze zur so aufgefassten Kooperation waren Ignoranz oder Rivalitit: Ohne die
vertraglich festgehaltene Kooperation ndhmen die Parteien einander entweder nicht zur
Kenntnis oder sie verfolgten gegensatzliche Ziele.

In Schulen wird mit Kooperation vielfach ein solches vertragliches oder partnerschaftli-
ches Verhdltnis zu anderen Einrichtungen assoziiert. Unter ,Schulkooperationen“ wer-
den vor allem die Kooperationen der Schule mit anderen Partnern verstanden; eine um-
fassende Darstellung von Kooperationen zwischen Schulen und ihren Partnern liefern
etwa Behr-Heintze und Lipski (2005), empirische Befunde stellt u.a. Arnoldt (20074,
2007b) dar.

2.1.2 Kooperation als Arbeitsteilung

,Die Form der Arbeit vieler, die in demselben Produktionsprozess oder in ver-
schiedenen, aber zusammenhiangenden Produktionsprozessen planmafdig neben-
und miteinander arbeiten, heifdt Kooperation“ (Marx, 1867/1962, S. 344f).

Im Marxschen Sinne ist also die Differenzierung von Aufgaben und Tatigkeiten gemeint,
die mit umfangreichen und komplexen Prozessen einhergeht. Dabei hat Marx die Bedin-
gungen der industriellen Produktion im Blick, bei der Effizienzsteigerungen dadurch
erzielt werden, dass Arbeiter spezialisierte Aufgaben im Produktionsprozess liberneh-
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men und somit nur fiir einen Aufgabenteil Verantwortung tragen. In diesem Sinne ko-
operieren zwei Akteure, die am selben Produkt arbeiten, ohne jemals unmittelbar mit-
einander in Kontakt zu geraten, etwa zwei FliefSbandarbeiter, die an unterschiedlichen
Stellen der gleichen Produktionsstrecke arbeiten. Gemeinsam ist allein das Produkt, an
dem gearbeitet wird. Die Koordinierung der Arbeit erfolgt von hoherer Stelle aus. Die
arbeitsteilige Kooperation ermdoglicht dabei das Erreichen von Zielen, die ein Einzelner
nicht erreichen konnte, sei es hinsichtlich des Umfangs oder der Komplexitait einer Auf-
gabe.

Der Gegensatz zur Kooperation als Arbeitsteilung ware die ungeteilte oder ganzheitliche
Arbeit, bei der jeweils eine Person allein fiir Verlauf und Ergebnis eines Prozesses ver-
antwortlich ist. Spiefs schreibt dazu:

,Die Arbeitsteilung bedingt, dass einzelne Personen lediglich partialisierte und un-
vollstandige Tatigkeiten erledigen. Flir die Kooperation bedeutet dies, dass zusatz-
liche Anforderungen entstehen, um sich wechselseitig abstimmen zu kénnen. Hac-
ker (1998) weist darauf hin, dass die Wechselbeziehung zwischen Arbeitsteilung
und Kooperation noch nicht geniigend auf Tatigkeitsstrukturen bezogen wurde*
(Spief3, 2004, S. 197).

2.1.3 Kooperation als Einstellung und Verhalten

In diesem Begriffsverstiandnis wird Kooperation als internalisierte Einstellung und so-
mit als ,gelernte Handlungsdisposition“ (Bierhoff & Herner, 2002, S. 55) einer Person
oder Personengruppe konzipiert: Wenn jemand als ,kooperativ bezeichnet wird, ist
damit die Erwartung verbunden, dass die Person sich als hilfsbereit und offen fiir Zu-
sammenarbeit zeigt. Kooperation ist in diesem Sinne ein Personenmerkmal, das unab-
hangig von konkreten Situationen existiert. Mit dem gleichen Begriffsverstiandnis wur-
den auch Kulturen daraufhin untersucht, ob sie mehr oder weniger kooperativ sind (vgl.
Mead, 1976). Eng verwandt ist dieses Konzept mit dem des Altruismus (dazu mehrere
Beitrage in Derlega & Grzelak, 1982). In sozialpsychologischen Studien zu Kooperation
und Wettbewerb werden fiinf zentrale Einstellungen untersucht: 1. die individualisti-
sche Einstellung; 2. eine Wettbewerbsorientierung; 3. die kooperative Orientierung;
4. die altruistische Orientierung; 5. das Streben nach Gleichheit (siehe Spief3, 2004).

Kaum abzugrenzen vom Verstandnis als Einstellung ist das Kooperationsverstandnis als
Verhalten - ein grundsatzliches Dilemma der psychologischen Forschung: Einstellungen,
die als dauerhafte, situationsunabhdngige Personenmerkmale (global attitudes) konzi-
piert werden, lassen sie sich nicht beobachten. Beobachten lasst sich hingegen das Ver-
halten (behavior) von Personen, das von den Merkmalen und Einstellungen der Person
einerseits, andererseits durch die Situation bestimmt wird. Eine Trennung der beiden
Konzepte voneinander scheint daher nicht méglich zu sein: ,Defined as evaluative re-
sponse tendencies, attitudes exert a dynamic and directive on behavior” (Ajzen, 1995,
S.52).

Im Gegensatz zur Kooperation als Einstellung und Verhalten stiinde der Egoismus, eben-
falls ein Konzept, das einer als Person als Eigenschaft zugeordnet ist.

2.1.4 Kooperation als sozialer Prozess

Indem Kooperation als sozialer Prozess oder als deren Ergebnis verstanden wird, wird
berticksichtigt, dass Kooperation nur im sozialen Raum, mithin als Interaktion zwischen
mehreren Individuen, stattfinden kann. In der Sozialpsychologie findet sich der Begriff
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der Kooperation vielfach verbunden oder gegeniibergestellt mit dem der Konkurrenz.
Dabei wird davon ausgegangen, dass es einen sozialen Zusammenhang zwischen den
Zielen der Beteiligten gibt: ,,Central to defining cooperation and competition is the con-
cept of interdependence of outcomes” (Suls & Martin, 1995, S. 136). Dieses Verstindnis
geht auf die klassischen Publikationen von Deutsch (1949a, 1949b) zuriick, der das Ver-
haltnis von Kooperation und Wettbewerb sowohl logisch-deduktiv als auch empirisch
untersucht. Deutsch unterscheidet ,cooperative goals, where each individual’s goal-
oriented efforts contribute to others’ goal attainment; competitive, where each individ-
ual’s goal oriented efforts frustrate others’ goal attainment; and individualistic, where
individuals’ goal oriented efforts have no consequences for others’ goal attainment” (zit.
bei Slavin, 1995, S. 16). Dabei raumt er ein:

»1t should, perhaps, be noted that there are probably few, if any, real-life situations
which [...] are ,purely’ co-operative or competitive. Most situations of everyday life
involve a complex set of goals and sub-goals. Consequently, it is possible for indi-
viduals to be promotively interdependent with respect to one goal and contriently
interdependent with respect to another goal“ (Deutsch, 1949a, S. 132f).

Im Gegensatz zur Kooperation als sozialer Prozess stehen also Wettbewerb oder Kon-
kurrenz. Es lassen sich zwei Traditionen erkennen, wie Kooperation und Wettbewerb
ins Verhaltnis gesetzt werden:

»the first perspective departs from the assumption that people strive towards the
goal of maximizing their own absolute gains and that they will therefore use the
strategy of cooperation or competition depending on which strategy best serves
this goal. The second perspective views an own gain orientation as conceptually
distinct from a cooperative and a competitive orientation. A cooperative orienta-
tion implies a striving towards the maximization of joint gain and a competitive
orientation implies a tendency to maximize the difference between own and oth-
ers’ gain in one’s own favor, independent of whether actions towards these goals
do or do not yield the highest personal profit [...]. There is of course a good deal of
overlap between these two approaches [...]“ (Avermaet, 1995, S. 137).

Der Autor unterscheidet im Weiteren dyadische Settings, Intragruppen- und Intergrup-
pen-Settings, je nachdem, ob zwei Individuen, die Mitglieder einer Gruppe oder Mitglie-
der unterschiedlicher Gruppen miteinander kooperieren oder konkurrieren.

Fiir die Untersuchung der Kooperation zwischen Lehrkriften ist besonders der Intra-
gruppen-Ansatz relevant, sofern zumindest Kollegien als Gruppen betrachtet werden.
Wird von Gruppierungen innerhalb eines Kollegiums ausgegangen, ist der Intergruppen-
Ansatz wichtig. Die Frage nach der Gruppenzugehorigkeit ist insofern besonders rele-
vant, als grundsatzlich davon ausgegangen werden kann, dass Mitglieder der eigenen
Gruppe gegeniiber Nicht-Gruppenmitgliedern bevorzugt behandelt werden, selbst wenn
es keinerlei Vorteil mit sich bringt (ingroup favoritism).

»,Moreover, favoritism observed in an intergroup setting is often more pronounced
than self-favoritism in 2-person situations. [..] At present there is still theoretical
uncertainty with respect to the exact causes of these competitive and prejudicial
behaviors and attitudes [..]. Further, the competitive orientation is partly tem-
pered by fairness considerations. Still it remains most striking that even minimal
social categorization conditions can produce these attitudes and behaviors.”
(Avermaet, 1995, S. 140).
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2.1.5 Kooperation als gemeinsame Tatigkeit

Am dichtesten am etymologischen Ursprung des Wortes (von co-operari: etwas gemein-
sam verrichten) ist das Verstandnis von Kooperation als gemeinsame Tatigkeit:

,Unter Kooperation oder kooperativer Tdtigkeit wird eine Tatigkeits- bzw. Aufga-
benform verstanden, bei der mehrere einen Auftrag bzw. eine selbstgestellte Auf-
gabe gemeinschaftlich erfiillen, dazu gemeinsame Zielstellungen verfolgen, eine
Ordnung ihres Zusammenwirkens aufweisen und in auftragsbezogener Kommuni-
kation miteinander stehen“ (Hacker, 2005, S. 149).

Nicht zufallig entstammt diese Definition der Arbeits- und Organisationspsychologie, die
sich starker an Beobachtungen aus realen Szenarien orientiert als die Sozialpsychologie,
die empirische Ergebnisse eher aus experimentellen Settings bezieht.

Wahrend in Experimenten untersucht werden kann, wie bestimmte (intrinsische) Ein-
stellungen als Pradiktoren ein zu beobachtendes Verhalten beeinflussen, wird hier vom
beobachteten Verhalten ausgegangen - namlich der gemeinsamen Tatigkeit - und un-
tersucht, welche (extrinsischen) Bedingungen Einfluss darauf haben.

Im schulischen Kontext bezeichnen Friend und Cook Kooperation in diesem Sinn als Ar-
beitsstil:

sInterpersonal collaboration is a style for direct interactions between at least two
coequal parties voluntarily engaged in shared decision making as they work to-
ward a common goal“ (Friend & Cook, 2003, S. 5).

Der Gegensatz zu diesem Verstindnis von Kooperation stellt das Nebeneinander mehre-
rer Akteure dar, bei dem weder Ziele noch Arbeitsprozesse gekoppelt sind.

2.1.6 Kooperation als normativer Begriff

Kooperation ist kein wertfreier Begriff, sondern zumeist positiv konnotiert; ,,Kooperati-
on gilt zudem als eine sozialethische Norm*“ (Spief3, 2004, S. 196). Zum Ausdruck kommt
dies etwa in folgender Definition:

sIndividuals cooperate if each willingly acts in a manner that contributes to the
others’ welfare. [..] Cooperation is the result of shared values and norms and
norm-confirming behavior” (Diekmann & Lindenberg, 2001, S. 2751).

Wenngleich Kooperation im analytischen Sinn sicherlich kaum allein als ethischer Be-
griff verstanden wird, ist der Begriff vorwiegend positiv konnotiert. Kooperation wird,
wenngleich diffus, als grundsatzlich wiinschenswert betrachtet. Gerade im padagogi-
schen Diskurs, der an vielen Stellen normativ gepragt ist, werden mit Kooperation Ge-
meinsamkeit, Sympathie und gegenseitige Unterstiitzung assoziiert. Als Gegenbegriff
kann Isolation angefiihrt werden: Der Begriff ist mit vorwiegend negativen Assoziatio-
nen belegt.

Wenn Kooperation jedoch als allein positiv und in jedem Fall erwiinscht verstanden
wird, wird die analytische Durchdringung von Hemmnissen, Schwierigkeiten und Ko-
sten von Kooperation erheblich erschwert.

2.1.7 Verwandte Begriffe

Mit dem Begriff der Kooperation sind andere Konstrukte eng verwandt. Zwischen ihnen
gibt es Uberlappungen und Abhingigkeiten, so dass trennscharfe Unterscheidungen
kaum moglich sind. Zudem wird eine Differenzierung dadurch erschwert, dass auch hier
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Begriffe synonym oder gemeinsam verwendet werden, z.B. ,Kommunikation und Ko-
operation“ (Klindig, 1979) oder ,Interaktion und Kommunikation“ (Graumann, 1972).
Sperka (1995, 1996) erlautert - ohne den Anspruch auf Vollstindigkeit - Begriffe, die
mit dem der Kommunikation verwandt sind. Er nennt dabei neben Kooperation auch
Interaktion, Koordination, Interrelation, Interdependenz, soziale Beeinflussung, soziale
Macht sowie strukturelle Kopplung (Sperka, 1996, S. 19ff). Bedeutung gewinnt dieses
Nebeneinander von Begriffen insbesondere dadurch, dass der Diskurs zum Thema Ko-
operation nicht allein unter dem expliziten Schlagwort Kooperation selbst vielfach wi-
derspriichlich und unscharf gefiihrt wird, sondern auch unter den verwandten Begriffen
und - damit verkniipft - in unterschiedlichen Disziplinen. Vielfach wird Kooperation
auch mit Konsens assoziiert und diskutiert (Aurin, 1993; Eckert, 1993; Jerger, 1995;
Eckert, 1997; Bergmann & Rollett, 2008).

Besonders wichtig erscheint es, auf die begriffliche Abgrenzung von Kooperation gegen-
tiber Kollegialitait und Kohasion zu verweisen - letztere beide scheinen hingegen kon-
zeptuell kaum trennbar. Kelchtermans schreibt dazu:

,In the literature teacher collaboration is often mentioned in the same breath to-
gether with (or even subsumed in) “collegiality”. Although indeed closely con-
nected, both terms are not identical. Whereas collaboration is a descriptive term,
referring to cooperative actions, collegiality refers to the quality of the relation-
ships among staff members in a school” (Kelchtermans, 2006, S. 220f).

Bergmann und Rollett (2008) finden hoch signifikante Korrelationen zwischen der Hau-
figkeit und der Bewertung von Kooperation sowie dem kollegialen Konsens bzw. Zu-
sammenhalt. Auch Gerecht et al. (2009) finden einen sehr engen Zusammenhang zwi-
schen Kooperation, also der tatsiachlich berichteten Zusammenarbeit, und Kohdsion,
also engen Beziehungen unter den Kollegen, in Schulen; beides wiederum ist eng gekop-
pelt an die padagogische Fiihrung der Schule. Eine mogliche Erklarung ist, dass dort, wo
die Lehrkrafte eng zusammenarbeiten, auch die Beziehungen zwischen ihnen enger
werden; ebenso ist es moglich, dass Lehrkriafte, die bereits ein enges Verhaltnis haben,
auch verstarkt zusammenarbeiten. Jedoch ist auch das Gegenteil denkbar: Je enger per-
sonliche Beziehungen sind, umso wahrscheinlicher sind gegenseitige Riicksichtnahme,
Vorsicht und gegenseitige Nichteinmischung in professionelle Angelegenheiten. Die enge
personliche Beziehung zwischen Lehrkraften kann somit auch in professionelle Distanz
miinden:

»A school’s staff may be described as “close,” offering large doses of camaraderie,
sympathy, and moral support, but the texture of collegial relations is woven prin-
cipally of social and interpersonal interests. Teacher autonomy rests on freedom
from scrutiny and the largely examined right to exercise personal preference;
teachers acknowledge and tolerate the individual preferences or styles of others.
Independent trial and error serves as the principal route to competence. In all
these ways, the modal conception of collegiality is both characteristic and reinforc-
ing of a culture of individualism, presentism, and conservatism” (Little, 1990,
S.513).

Gute Beziehungen unter den Lehrkraften einer Schule scheinen folglich nicht zwangslau-
fig zu verandertem Verhalten und besseren Ergebnissen zu fiihren. Als Ergebnis der
deutschen Zusatzbefragung zu PISA 2003 zeigt sich, dass ,die tatsachliche Intensitit der
konkreten Kooperation von den Schulleitungen in allen Schulformen niedriger einge-
schatzt wird als das Ausmaf$ der sozialen Integration. Am deutlichsten unterscheiden
sich die diesbeziiglichen Urteile der Gymnasialschulleitungen. Die Einschiatzungen der
Schulleitung lassen zwar auf einen generell guten sozialen Zusammenhalt in den Kolle-
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gien schliefden, dieser scheint jedoch nicht gleichzeitig zu einer hohen Kooperation zu
fiihren“ (Senkbeil et al., 2004, S. 308). Auch muss die Kohasion in Arbeitsgruppen kei-
neswegs linear mit ihren Leistungen zusammenhdngen (vgl. dazu Kap. 2.2.1.1). Wichtig
erscheint daher die Unterscheidung und Abgrenzung von Kohasion und Kooperation
insbesondere deshalb, da in zahlreichen Studien zum Schulklima auch Aspekte von Ko-
hasion erhoben wurden (etwa Oswald et al.,, 1989; Eder, 1996; Varbelow, 2003; Janke,
2006), die nicht mit Kooperation verwechselt werden sollten: ,Kooperation sollte aber
sowohl von ,Kollegialitdt“ unterschieden werden, die ein auf die Bewaltigung von Inte-
raktions-Anforderungen bezogenes Moment der Beziehung unter Professionellen dar-
stellt, als auch von Selbstreflexion in kollegialer Kommunikation“ (Kolbe & Reh, 2008,
S.801).

Bei Schulwirksamkeitsuntersuchungen sollte unterschieden werden, ob sich Unter-
schiede eher durch Kooperation oder Kohasion im Kollegium erklaren lassen. So
schreibt Hargreaves:

»What matters is not that there are many different kinds of collaboration and col-
legiality but that the characteristics and virtues of some kinds of collaboration and
collegiality are often falsely attributed to other kinds as well, or perhaps to col-
laboration and collegiality in general” (Hargreaves, 1994, S. 188).

Fend (1998) kommt zum Ergebnis, dass ,liberraschenderweise [..] kooperatives Han-
deln unter Lehrern, gemeinsames Unterrichten und gemeinsames Sich-Besuchen im Un-
terricht sowie Materialaustausch weniger zwischen guten und schlechten Schulen
differenzieren. Nichtsdestoweniger sind gerade gegenseitige Unterrichtsbesuche in
guten Schulen wesentlich haufiger [..] als in Schulen mit schlechtem Klima [...]. Die am
starksten differenzierenden Items sind dann diejenigen, die die Kollegialitit betreffen”
(Fend, 1998, S. 122).

Festzuhalten ist: Kooperation und Kollegialitat bzw. Kohdsion sind eng verwandte Kon-
strukte und scheinen einander zumindest teilweise zu bedingen, was ggf. zu Verwirrung
fiihren kann; nichtsdestotrotz ist eine differenzierende Betrachtung unbedingt notwen-
dig.

2.1.8 Zusammenfassung

Es konnte gezeigt werden, dass es kein einheitliches Verstandnis des Begriffs Kooperati-
on gibt. So wird Kooperation in unterschiedlichen Kontexten verstanden als
Vertragsverhaltnis, Arbeitsteilung, Einstellung, Verhalten, sozialer Prozess, Tatigkeit
oder als normatives Konzept. Entsprechend werden die Bedingungen fiir Kooperation
unterschiedlich verortet: Kooperation als Einstellung, Verhalten und sozialer Prozess
wird vor allem als intrapersonales, psychisch bedingtes Phanomen betrachtet.
Kooperation, verstanden als Arbeitsteilung und gemeinsame Tatigkeit, wird hingegen
durch die Arbeitsorganisation und somit external, nicht durch die einzelne Person be-

Fi0 thalten ist, dass ein gemeinsames Ziel oder ein gemeinsamer Auftrag Bestandteil
fast aller Definitionen des Begriffs Kooperation ist. Vielfach wird aufderdem betont, dass
Kooperation intentional und/oder planvoll stattfindet. Beides ist insofern problema-
tisch, als gemeinsame Tatigkeiten, die entweder ohne klares, gemeinsames Ziel, nicht
intendiert oder planlos erfolgen, per definitionem nicht als Kooperation verstanden wer-
den.

Spiefd spricht aufderdem von Pseudokooperation: ,Pseudokooperation geht von einer
Gemeinsamkeit zwischen den Partnern aus, die de facto nicht oder nicht mehr vorhan-

31



den ist“ (Spief3, 1996, S. 225). Sie bezieht sich dabei unter anderem auf einen Bericht von
Buchinger, der in einer Studie von ,Scheinkooperation“ spricht, damit aber - so auch der
Titel seines Aufsatzes - eigentlich ,eine Form von Widerstand“ im Zusammenhang mit
»Irainingserfahrungen in der 6ffentlichen Verwaltung“ (Buchinger, 1988) meint.

2.1.9 Das Begriffsverstindnis innerhalb dieser Arbeit

Im Rahmen dieser Arbeit wird der Begriff Kooperation verwendet; dem Inhalt synonym
verstanden wird der Begriff Zusammenarbeit, der eher der Alltagssprache zuzurechnen
ist. Dennoch sind die Unterschiede keineswegs unwesentlich: Gerade in Schulen wird
das, was im wissenschaftlichen Sinne als Kooperation bezeichnet wird, eher unter Zu-
sammenarbeit subsumiert, wahrend unter Kooperation eher ein vertraglich geregeltes
Verhaltnis zu externen Partnern verstanden wird.

Das Begriffverstandnis in dieser Arbeit ist gepragt vom Stufenmodell von Grasel, Fuss-
angel und anderen (2006). Die Unterscheidung von Austausch, Abstim-
mung/Synchronisation, Kokonstruktion und Reflexion bildet gut die tatsachlichen For-
men von Interaktion zwischen Lehrkraften in Schulen ab. Damit verbunden ist ein Ver-
standnis von Kooperation als organisationales Phanomen: Kooperation als etwas, das
aus den Bedingungen resultiert, die an einer Schule herrschen. Dabei soll jedoch nicht
libersehen werden, dass ein solches Verstiandnis, das fiir Schulen gut geeignet ist, nicht
allein Kooperation im engeren Sinn gemeinsamen Handelns umfasst; ein derart umfas-
sendes Verstandnis wird teilweise kritisiert (vgl. Friend, 2000).

2.2 Zur Bedeutung von Kooperation in der Schule

In der Diskussion um Kooperation in Schulen werden vielerlei Erwartungen an die Zu-
sammenarbeit der Lehrkrafte gestellt, was wiederum und nicht grundlos Kritisiert wird.
In diesem Kapitel sollen die Bedeutung und die Wirkung von Kooperation fiir die Ergeb-
nis- und Prozessqualitat in Schulen sowie fiir die Schulentwicklung diskutiert werden.

So nennt Inger als die Vorteile von Lehrerzusammenarbeit:

* ,substantial improvement in student achievement, behavior, and attitude. [...]

* For teachers, collegiality breaks the isolation of the classroom and brings career
rewards and daily satisfactions. It avoids end-of-year burn-out and stimulates en-
thusiasm. [...]

* Teacher teamwork makes [..] complex tasks more manageable, stimulates new
ideas, and promotes coherence in a school’s curriculum and instruction. To-
gether, teachers have the organizational skills and resources to attempt innova-
tions that would exhaust the energy, skill, and resources of an individual teacher”
(Inger, 1993, S. 1).

Hargreaves nennt als Hoffnungen, die mit der Kooperation von Lehrkrafte verbunden
sind: ,Zusammenarbeit

* erzeugt moralische Unterstiitzung (z.B. bei Schwierigkeiten im Zusammenhang
mit Verdnderungsprozessen),

* erhoht die Effizienz, indem Redundanzen wegfallen,

¢ verbessert die Effektivitat,

* reduziert die Belastung der Lehrer, indem sie auf mehrere Schultern verteilt
wird,
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* setzt Standards fiir gute Arbeit und reduziert dadurch Unsicherheit und Schuld-
gefiihle, indem geteilte Ansichten dariiber erarbeitet werden, was verniinftiger-
weise erreicht werden kann,

* fordert die Zuversicht extern vorgeschlagene Innovationen umsetzen zu kénnen,
die Weisheit sie ggf. zu verzogern und die moralische Stiarke ihnen zu widerste-
hen,

* fordert die Reflexion. Zusammenarbeit in Wort und Tat ist eine gute Quelle fiir
Feedback und fiir Vergleiche. Beides hilft dabei, die eigene Unterrichtspraxis zu
uberdenken,

* fordert die Weiterentwicklung, indem sie Lehrkrafte ermutigt, Veranderung nicht
als zu erledigende Aufgabe zu begreifen, sondern als anhaltenden Prozess steti-
ger Verbesserung” (Hargreaves, 1994, S. 368f; zitiert nach Stegmann, 2008).

Kooperation
Qualitat der Entwicklung
Schule der Schule
Ergebnis- - indivi
g o Pro;e__ss individuelles | ornen der
qualita qualltat/ Lernen Organisation
Schilerleistung : Lernen von
verringerte [
und —verhalten Belastung der Kolleglnnen Bearpeltung
- . | ) gemeinsamer
Bewaltigung Lehrkrafte (peer learning) Probleme
komplexerer Eingehen auf verandertes Entwicklung
Aufgaben SR Gl Selbstbild und Weitergabe
vernetzte, Schilerlnnen gegenseitige erfolgreicher
ganzflnaeltllche groRere UnterstUtzu‘ng Praktiken
Angebote Arbeits- (peer coaching) e
Vorbildwirkung  zufriedenheit kollegiale gemeinsamer
Beratung Zielsetzungen

Abbildung 4: Bedeutung von Kooperation fiir die Organisation Schule

Betrachtet man die Wirkungen von Kooperation in Organisationen, lassen sich grund-
satzlich zweierlei Bedeutungen unterscheiden: Zum einen wirkt sich die Zusammenar-
beit von Lehrkraften auf die Schulqualitdat aus, und zwar sowohl auf die Prozess- als
auch auf die Ergebnisqualitit; zum anderen beeinflusst sie aber auch die Entwicklung
der Organisation im Sinne des individuellen und organisationalen Lernens.
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Eckert formuliert: ,Schlecht ist eine Schule oder ein Lehrerkollegium vor allem dann,
wenn zwischen den am Schulgeschehen beteiligten Personen - allen voran den Lehre-
rinnen und Lehrern - kein padagogisch relevanter Erfahrungsaustausch stattfindet”
(Eckert, 1997, S. 229f). Er untermauert diese These mit Beispielen aus eigenen Inter-
viewstudien und kommt zu dem Schluss, dass umgekehrt ein kooperatives Klima und
der Austausch tiber padagogische Handlungsmaximen und Zielsetzungen aus theoreti-
schen, technologischen, professionstheoretischen wie auch aus moralischen Griinden
heraus notwendig ist.

Berechtigter Weise und mit guten Argumenten wird darauf hingewiesen, dass tliberzo-
gene Erwartungen an Kooperation in Schulen gestellt werden und dass Kooperation kei-
neswegs ausschliefllich positiv wirkt (Hargreaves, 1991; Friend, 2000; Hargreaves,
2000a; Achinstein, 2002; Bauer, K.-0., 2004, 2008b). So wird verschiedentlich darauf
hingewiesen, dass Verhaltnisse in Lehrerkollegien vielfach spannungs- und konfliktreich
sind (siehe u.a. Hargreaves, 1994; Conley et al., 1995; Achinstein, 2002).

2.2.1 Schulqualitat

Zusammenarbeit in Organisationen, somit auch in der Schule, ist kein Selbstzweck. Her-
tel und Scholl (2006, S. 184) konstatieren: ,Wahrend in den 1980er Jahren die Einfiih-
rung von Gruppenarbeit vor allem mit der Idee der Humanisierung der Arbeit verbun-
den war, sind in den letzten Jahren starker Effizienziiberlegungen leitend”. Sie beziehen
sich auf Gruppenarbeit und schreiben ihr folgende potenzielle Vorteile, aber auch Risi-
ken zu:

Vorteile

Risiken

Komplexe und dynamische Aufgaben
konnen besser gelost werden

Fachwissen kann durch Biindelung
unterschiedlicher Kompetenzen er-
hoht werden

Gemeinsame Entscheidungen werden
besser akzeptiert

Bei schwierigen Aufgaben kann sozia-
le Unterstiitzung geleistet werden

Arbeitsmotivation und Engagement
von Mitarbeitern kann gesteigert
werden

Arbeitszufriedenheit und Stress kann
reduziert werden

Hohe soziale Anforderungen an die
Gruppenmitglieder

Schwierigkeiten bei der Integration
neuer Teammitglieder

Mogliche Abschottung gegen externe
Informationen und Einfliisse

Motivationsverluste der Mitglieder

Konflikte innerhalb der Gruppe und
mit anderen organisationalen Einhei-
ten

Zusatzlicher Bedarf an Zeit und Ener-
gie fiir die Koordination der Arbeit

Abbildung 5: Vorteile und Risiken von Gruppenarbeit
(aus Hertel & Scholl, 2006, S. 184)

Neben der effizienzorientierten Bedeutung wird auch eine normative Begriindung fiir
Kooperation in der Schule angefiihrt (vgl. Huber et al., 2009). So soll die Schule selbst als
Beispiel und Vorbild fiir soziales Verhalten dienen kénnen. Laut Rosenbusch zielt die
Kooperation von Lehrkraften in einer Schule auch darauf ab, ,Gemeinsinn und sozial-
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verantwortliches Verhalten, kritisches Mitdenken und Selbstbehauptungsfahigkeit in
der Gruppe gegeniiber vordergriindigen, egoistischen und uniformen Tendenzen bei den
Schiilern zu férdern und dient damit der Realisierung demokratisch ausgerichteter Er-
ziehung“ (Rosenbusch, 1990, S. 84). Wenn Schule den Schiilern vermitteln soll, dass Zu-
sammenarbeit wichtig und erstrebenswert ist, muss sie dies auch vorleben. Ahnlich ar-
gumentiert Eckert, der die Vorbildwirkung der Schule moraltheoretisch begriindet: , [Es]
liefde sich aber auch argumentieren, daf$ - wenn die Erziehung zu moralischem Handeln
ein padagogisches Ziel schulischer Ausbildung ist - auch diejenigen, die die Moral ver-
mitteln sollen, selbst moralisch denken und handeln miissen und daf? tiber die diesen
Handlungen zugrundeliegende Maxime Einigkeit herrschen muf3“ (Eckert, 1997, S. 227).

2.2.1.1 Ergebnisqualitat

Der Kooperation von Lehrkriaften wurde in der Schulwirksamkeitsforschung als ein
Merkmal wirksamer Schulen identifiziert (siehe u.a. Rolff, 1993; Steffens & Bargel, 1993;
Rolff, 1994; Scheerens & Bosker, 1997; Huber, 1999; Sammons, 1999; Scheerens, 2000),
jedoch hat sie gegeniliber anderen Merkmalen geringeres Erklarungspotenzial fiir Schii-
lerleistungen (siehe Marzano, 2003, S. 17). Daraus wurde immer wieder geschlossen,
dass die Lehrerkooperation zur Wirksamkeit der Schule beitrdgt. Griindlich und aus-
fiihrlich werden die Paradigmen und Ergebnisse der Schuleffektivitatsforschung zur
Kooperation diskutiert bei Fussangel (2008, S. 44ff).

Der Forschungsbefund ist dabei uneinheitlich und teilweise widerspriichlich; es finden
sich ,sowohl positive, negative als auch gar keine Zusammenhéange zwischen Lehrerko-
operation und Schiilerleistung“ (Steinert et al., 2008, S. 427). Als Ergebnis der DESI-
Studie findet sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen Lehrerkooperation und
Schiilerleistungen in den Schulen; teilweise zeigt sich sogar, dass die Lehrkrafte dort
mehr zusammenarbeiten, wo die Schiilerleistungen erwartungswidrig niedrig sind (vgl.
Steinert et al., 2008, S. 431f). Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Lehrkrafte in
wirksameren Schulen, d.h. in Schulen, in denen die Schiler tiberdurchschnittlich viel
lernen, enger zusammenarbeiten. Eine der wenigen Studien, die explizit den Zusam-
menhang von Lehrerkooperation und Schiilerleistungen untersuchen, belegt einen signi-
fikanten, aber schwachen positiven Zusammenhang: ,a one-standard-deviation increase
in the extent to which teachers reported collaborating predicted just less than a .1 SD
increase in differences among schools in student mathematics and reading achievement*
(Goddard et al., 2007, S. 891). Die Autoren kommen zu dem Schluss: ,the relationship
between teacher collaboration for instructional improvement and student achievement
is likely indirect” (ebd. S. 892). Ein Uberblicksartikel iiber den empirischen For-
schungsstand zum Einfluss von Professionellen Lerngemeinschaften kommt zum Er-
gebnis: ,studies which have been done clearly demonstrate that a learning community
model can have positive impact on both teachers and students (Vescio et al., 2008,
S. 88).

Zusammenhange von Ursache und Wirkung sind bislang nicht hinreichend aufgeklart. So
schreibt Evans-Stout: ,we still do not have much evidence suggesting which collabora-
tive instructional practices lead to improved student learning” (Evans-Stout, 1998, S.
124). Fussangel konstatiert ebenfalls: ,Die genaue Wirkungsweise auf die Schiilerlei-
stungen stellt eine weitere offene Fragestellung dar. Bisherige Befunde weisen darauf
hin, dass die Zusammenarbeit tiber den Umweg der sozio-emotionalen Variablen wirkt.
Insgesamt bedarf es einer differenzierteren Betrachtung von unterschiedlichen Koope-
rationsformen, um Effekte und Wirkungsweisen von Kooperation genauer beschreiben
zu konnen“ (Fuflangel, 2008, S. 51f).
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Wodurch kann die Zusammenarbeit von Lehrkraften zum Lernerfolg von Schiilerinnen
und Schiilern beitragen? Mehrere Wege sind denkbar:

- Abstimmung von Inhalten und Regeln: Die Vernetzung unterstiitzt von Unterrichts-
fachern und -inhalten vernetztes Lernen, mithin die Bearbeitung komplexer Pha-
nomene im Unterricht. Die Schiilerinnen und Schiiler sahen sich abgestimmten und
widerspruchsarmeren Unterrichtskonzepten und moéglicherweise vereinheitlichten
Verhaltens- und Arbeitsregeln gegeniiber.

- Bereicherung des Angebots: Gewisse komplexe Unternehmungen, wie grofdere Pro-
jekte, Schulauffithrungen, Exkursionen, Fahrten etc.,, koénnen aufgrund ihres Um-
fangs liberhaupt durch die Zusammenarbeit mehrerer Lehrkrafte angeboten und
gestaltet werden.

- Verbesserte Diagnostik: Intellektuelle, emotionale und soziale Bediirfnisse und Be-
sonderheiten von Schiilerinnen und Schiilern kénnen deutlich besser diagnostiziert
werden, wenn Padagogen mit unterschiedlichen Perspektiven zusammenwirken
und sich austauschen; dazu gehoren nicht allein die Lehrkrafte, sondern insbeson-
dere auch ErzieherInnen sowie Sozialpadagoginnen.

- Differenzierte Angebote: Auf Grundlage der verbesserten Diagnostik kdnnen Ange-
bote fiir die SchiilerInnen entsprechend differenziert werden.

Auch wenn diese Liste sich vermutlich ergianzen liefde, kann an dieser Stelle besonders
festgehalten werden: Letztlich ist es nicht die intensivierte Kooperation unter den Lehr-
kraften, sondern ein verbessertes padagogisches Angebot, das durch die Kooperation
ermoglicht wird, das letztlich zu verbesserten Schiilerleistungen beitragen kann. Little
(1982; auf Deutsch 1991) stellt in einer ethnographischen Studie an sechs Schulen fol-
genden positiven Zusammenhang zwischen der Intensitat der Lehrerkooperation und
der Qualitdt der Schulen fest: ,An einigen Schulen existiert eine Normenstruktur, die
sowohl kollegiale Interaktion wie auch Reformbereitschaft verlangt. Kontinuierliche
Verbesserung ist hier das gemeinsame Ziel, und genau diese Schulen sind die erfolg-
reichsten und anpassungsfahigsten, die wir gefunden haben“ (Little, 1991, S. 96). Eine
Interpretation konnte also lauten: Wenn bestimmte Normen existieren - namlich Ziel-
setzungen und Schwerpunkte, die eine fortwahrende Verbesserung des Angebots ver-
langen -, werden sowohl das pdadagogische Angebot als auch die Zusammenarbeit - man
darf vermuten: auch andere Aspekte der Schulorganisation - dementsprechend veran-
dert und entwickelt. So postulieren Bryk, Camburn und Louis, dass vor allem die ge-
meinsame Konzentration auf Lernprozesse eine notwendige Grundlage fiir die profes-
sionelle Zusammenarbeit in Schulen darstellt:

»A set of shared norms focused on student learning underlays the three practices
discussed above and bring[s] coherence to a school-based professional commu-
nity. Specifically, a focal attention on student learning is the anchoring content of
such a workplace” (Bryk et al.,, 1999, S. 755).

Es sollte jedoch nicht verkannt werden, dass sich vermehrte Kooperation allein nicht
unbedingt positiv auswirken muss. So werden bei der Zusammenarbeit auch Reibungs-
verluste und Konflikte wahrscheinlicher, die letztlich eine verringerte Effizienz und Qua-
litdtsverluste bedingen kénnen, wie im folgenden Kapitel dargestellt werden soll. So
nennen Hertel und Scholl (2006, S. 197f) Motivationsverluste wahrend der Gruppenar-
beit durch:

- soziales Faulenzen (social loafing): Tendenz von Personen, sich in einer Gruppe
weniger anzustrengen, als wenn sie allein arbeiten. So wird scherzhaft behauptet,
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das Wort TEAM stiinde fiir , Toll, Ein Anderer Macht’s“. Slavin spricht von , diffusi-
on of responsability”. Entscheidend ist dabei, ob die individuellen Anstrengungen
identifiziert werden konnen oder nicht (vgl. Latané & Drigotas, 1995);

- Trittbrettfahren (free riding): Gruppenmitglieder reduzieren ihre Anstrengungen
auf Kosten anderer;

- Gimpel-Effekt (sucker effect): Gruppenmitglieder reduzieren ihre Beitrage, um sich
nicht ausgebeutet zu fiihlen (vgl. Spief3, 2004, S. 198f).

Diese in Laborversuchen nachgewiesenen Effekte werden in betrieblichen Arbeitsgrup-
pen unter anderem dadurch kompensiert, dass die Gruppenmitglieder bekannt sind, es
langerfristige Zeitperspektiven und eine hohe Kommunikationsdichte gibt. Als Motiva-
tionsgewinne werden genannt:

- soziale Kompensation: relativ starke Gruppenmitglieder konnen die Leistung
schwiacherer Mitglieder ausgleichen, wenn ihnen die gemeinsamen Ziele wichtig
sind;

- sozialer Wettbewerb: Der Vergleich mit anderen Gruppenmitgliedern kann an-
spornen, vor allem bei gleichstarken Mitgliedern und geringer Aufgabeninterde-
pendenz. Andererseits kann durch Wettbewerb innerhalb wie auch zwischen
Gruppen zwar die Anstrengung erhoht werden, wodurch aber nicht notwendiger-
weise die Leistungen steigen miissen (Geen, 1989).

- der Kohler-Effekt: Relativ schwachere Gruppenmitglieder konnen ihre Leistung
steigern, um den Rest ihrer Gruppe nicht im Stich zu lassen.

Durch die Gegenwart anderer verandert sich in jedem Fall das individuelle Arbeitsver-
halten; es wird von sozialer Aktivierung (social facilitation) gesprochen. Ob die Gegen-
wart anderer eher unterstitzend oder hinderlich ist, hangt dabei ab von der Komplexi-
tat der zu bearbeitenden Aufgaben: Wahrend die Arbeitsgeschwindigkeit bei einfachen
Aufgaben durch die Gegenwart anderer steigt, wird die Leistung bei komplexen Aufga-
ben eingeschrankt. Diese Ergebnisse gelten jedoch lediglich fiir die Arbeitsgeschwindig-
keit; flir Auswirkungen auf die Arbeitsqualitdt gebe es keine Belege (vgl. Bond, 2001).

Interessanterweise hangen die Leistung einer Gruppe und ihr innerer Zusammenhalt,
also die Kohdsion (vgl. Kap. 2.1.7), nicht zwangslaufig positiv zusammen (vgl. Rosenstiel
et al,, 2005, S. 129ff). Je attraktiver die Mitgliedschaft in einer Gruppe fiir die Mitglieder
und je ausgepragter die Kohdsion in der Gruppe ist, desto grofier ist der Anpassungs-
druck auf die Gruppenmitglieder. Gerade Normen hinsichtlich Leistung und Leistungs-
restriktion fithren dazu, dass die Leistungsstreuung innerhalb einer Gruppe stark von
der Kohasion abhangt: Hohe Kohdsion bedingt geringe Streuung und umgekehrt. Slavin
spricht von proacademic peer norms und sagt: “It seems likely that if the peer group can
be enlisted to encourage achievement, then achievement should increase” (Slavin, 1995,
S. 62). Umgekehrt kann ein hohes Maf$ an Kohasion bei gleichzeitig leistungsrestringie-
renden Normen in der Gruppe dazu fiihren, dass Gruppenmitglieder ihre Leistung redu-
zieren. Im Ubrigen gilt:

,Bei geringer Kohdrenz verbrauchen die Mitglieder ihre Energie weitestgehend fiir
die Schaffung, Aufrechterhaltung und Verbesserung ihres Status’ und fiir andere
Gruppenprozesse; fliir die Aufgabe selbst bleibt wenig. Bei mittleren Graden von
Kohdrenz werden viele Energien fiir die Sache freigesetzt. Bei hoher Kohadrenz
kann die Leistung wieder absinken; die Mitglieder haben sich einen Kaffee gekocht,
spielen Skat und finden sich wahnsinnig nett“ (Sader, 2000; zit. nach Rosenstiel et
al,, 2005, S. 134).
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Bauer argumentiert dhnlich und stellt beziiglich Teams in Schulen fest:

»,Gute Kooperation ist effektive und effiziente Kooperation; und hierfiir sind Zeiter-
sparnis, kompetente Leitung und Aufgabenspezialisierung in fachlich heterogenen
Gruppen bessere Indikatoren. Die besten Teams sind offenbar nicht Teams, deren
Mitglieder die meiste Zeit miteinander verbringen und informelle und private Kon-
takte pflegen. Auch gemeinsames Essen und Trinken scheint nicht wichtig fiir die
padagogische Leistungsfahigkeit von Teams zu sein. Entscheidend sind vielmehr
fachliche und padagogische Kompetenzen der Teammitglieder, eine hohe Lei-
tungskompetenz und eine gute Passung zwischen Team und Aufgabe bzw. zu
betreuender Lerngruppe (Bauer, K.-0., 2004, S. 826).

2.2.1.2 Prozessqualitit

Ob Personen zusammenarbeiten oder nicht, wirkt sich selbstverstandlich nicht allein auf
die Ergebnisse der Arbeit aus, sondern verandert die Arbeitsprozesse grundsatzlich.
Daraus resultiert ein verandertes Erleben der Arbeit. So unterscheidet Hacker Auswir-
kungen von Kooperation auf die Leistung sowie auf das Erleben der Arbeit; dabei diffe-
renziert er zwischen sozial-kollektiven Wirkungen bzw. Gruppengewinnen einerseits
und individuell-kognitiven bzw. individuell-motivationalen Wirkungen andererseits
(vgl. Hacker, 2005, S. 157f).

Ein vielfach angefiihrtes Argument fiir Kooperation in der Schule ist, dass Lehrkrafte
durch die Zusammenarbeit entlastet werden bzw. geringere Belastungen wahrnehmen.
Dies ist vor allem vor dem Hintergrund besonders bedeutsam, als die Berufsgruppe der
Lehrkrafte immer wieder als besonders belastet und gesundheitlich gefahrdet beschrie-
ben wird (van Dick, 1999; Bohm-Kasper et al.,, 2001; Schaarschmidt & Fischer, 2001;
Schonwalder et al., 2003; Bohm-Kasper, 2004; Christ et al,, 2004; Hillert & Schmitz,
2004; Rothland, 2004; Schaarschmidt, 2004; Bauer, ]. et al., 2007; Rothland, 2007a;
Schaarschmidt, 2007; Unterbrink et al., 2007).

Bei der Untersuchung von Belastungen stellen Unterbrink et al. (2008) als Ergebnis ih-
rer Studie mit 949 Lehrkraften heraus, dass gestorte Beziehungen zu Schiilern wie El-
tern von Lehrkraften als besonders belastend wahrgenommen werden. Sie bestitigen
damit die Befunde von Schaarschmidt (2004), der das Verhalten schwieriger Schiiler,
grofde Klassen und hohe Stundenzahlen als besonders belastende Faktoren im Lehrer-
beruf identifiziert. Laut der Studie von Hiibner und Werle (1997) fiihlt sich etwa ein
Viertel der Berliner Lehrkrafte dauerhaft tiberlastet, wobei die Uberlastungserfahrun-
gen an Haupt- und Realschulen schwicher, an Gymnasien und Gesamtschulen besonders
stark ausfallen und mehr Lehrerinnen als Lehrer betroffen sind. Die Belastung von
Lehrkraften berufsbildender Schulen untersucht Wilbers (2004, S. 356ff). Laut der sehr
differenzierten Studie von Schaarschmidt und Fischer (2001) iiber Bewaltigungsmuster
in verschiedenen Berufsgruppen weisen 62% der Berliner Lehrkrafte die beiden Risi-
komuster A oder B auf (Brandenburg: 73%, Bayern: 43%), wobei sich wiederum Frauen
starker belastet zeigen als Manner. Die Folge sind unter anderem psychische und psy-
chosomatische Erkrankungen bei Lehrern; so jedenfalls Schaarschmidt (2004) und Hil-
lert & Schmitz (2004).

Als wichtigsten entlastenden Faktor findet Schaarschmidt die soziale Unterstiitzung;
darunter versteht er intakte und intensive zwischenmenschliche Beziehungen. In unmit-
telbarem Zusammenhang mit der korperlichen und psychischen Verfassung von Lehr-
kraften steht demnach die erlebte Unterstiitzung durch die Schulleitung ebenso wie ein
positiv erlebtes Klima im Kollegium. Die hohe Ubereinstimmung beider Gréf3en sei ver-
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standlich, da Fiihrung und Klima Hand in Hand gingen und sich gegenseitig bedingten
(Schaarschmidt, 2004, S. 78ff). Zu einem ahnlichen Ergebnis kommt van Dick, nach des-
sen Studien die Schulleitung die zentrale Rolle im Kontext von Arbeitszufriedenheit, Be-
lastung und Beanspruchung einnimmt (van Dick, 2006, S. 263). Ebenso identifizieren
Unterbrink et al. (2008) die Unterstiitzung durch Kollegen, durch die Schulleitung sowie
im privaten Umfeld als protektive Faktoren gegen Stress und Burnout.

Von Engelhardt (1982, S. 48ff) berichtet, wie viel Zeit Lehrkrafte mit welchen Aufgaben
verbringen. Interessant ist bei diesen Angaben, dass die verschiedenen Arbeiten als
deutlich unterschiedlich belastend empfunden werden, und zwar keineswegs propor-
tional zu ihrem quantitativen Umfang. Korrekturen und Beurteilungen werden von fast
90% der Lehrkrafte als mittelmafdig, vor allem aber stark belastend empfunden, obwohl
diese Arbeiten nur etwa ein Flinftel der Arbeitszeit einnehmen. Dazu stellt von Engel-
hardt fest, dass unter Lehrkraften die Uberzeugung weit verbreitet seit, dass die Ar-
beitsbelastungen vermeidbar seien und sich einschranken liefden. Diesem Bewusstsein
stehe jedoch ein ,resignatives Arrangement beim Umgang mit diesen Belastungen ge-
geniiber” (Engelhardt, 1982, S. 59): Nur wenige Lehrkrifte bemiihen sich, gegen die Ur-
sachen der Arbeitsbelastung anzugehen. Als zentrales Hindernis gegen solches Engage-
ment werden wiederum die Arbeitsbelastungen angefiihrt. Noch grundsatzlicher formu-
liert Soll als ein Ergebnis seiner qualitativen Studie, dass die Belastung Veranderungen
im Wege steht: ,Lehrerinnen und Lehrer sind stark belastet. Die Belastung behindert die
Schulentwicklung” (Séll, 2002, S. 177).

Studien, die sich detaillierter mit Fragen von Kooperation und Belastung auseinander-
setzen, kommen zu dem Ergebnis, dass die Zusammenarbeit von Lehrkraften sowohl als
be- als auch als entlastend wahrgenommen wird (vgl. Rothland, 2005). Ulich (1992,
1996) untersucht die Interaktionsbelastungen von Lehrkraften im Schulalltag. Er be-
nennt dabei vier Bereiche von Interaktionsbeziehungen, auf die er eingeht: die Schiiler,
die Eltern, die Kollegen und die Vorgesetzten. Uberraschenderweise dufern sich die
Lehrer am wenigsten liber die Schiiler, wahrend die Vorgesetzten am ausfiihrlichsten
zur Sprache kommen. Eltern und Kollegen stehen gleichauf dazwischen. Die Lehrkrafte
berichten eher von gemischten als von rein positiven oder negativen Erfahrungen mit
ihren Kollegen. Einerseits gebe es Riickhalt und Unterstiitzung im Kollegium. Anderer-
seits scheint es vielfach Konflikte oder Spannungen zwischen jiingeren und alteren Kol-
legen, zwischen Berufsanfingern und etablierten Lehrkraften und zwischen Gruppen
innerhalb des Kollegiums, etwa Fachgruppen oder GEW- und Philologenverbands-
Mitgliedern, zu geben. Ulich betont: ,,Es ware wichtig und reizvoll, die Anpassungs- und
Initiationsprobleme neuer Lehrer/-innen in einem Kollegium genauer zu untersuchen,
weil es sich hier um einen Teilprozef3 beruflicher Sozialisation handelt, iiber den bislang
sehr wenig bekannt ist“ (Ulich, 1992, S. 197). Auch iiber die Zusammenarbeit wird Gutes
wie Schlechtes berichtet. Als Griinde fiir Unzuldnglichkeiten und Schwierigkeiten wer-
den genannt: schlechte Erfahrungen mit ,schwarzen Schafen“; kein gemeinsamer Ar-
beitsplatz; zu wenig Zeit, es bleibt nur die Pause; zu viele Kollegen; zu wenig Gemein-
samkeiten mit den Kollegen; Kollegen, , die sich nicht in die Karten schauen lassen®. Kon-
traproduktiv sei insbesondere auch das vielfach beobachtete Konkurrenzverhalten von
Lehrkraften, das sich nicht allein um Posten oder Beférderungen entspinnen kann: Das
Konkurrenzverhalten entsteht im Kontext eines sozialen Vergleichs, sei es bei Beurtei-
lungen durch Vorgesetzte oder im Urteil der Schiiler. Als Indikatoren fiir das Klima, die
Integration des Kollegiums sowie die psychische Belastung einzelner Lehrer/-innen
nennt Ulich vor allem ,die Offenheit, mit der liber subjektive berufliche Schwierigkeiten
gesprochen wird [...]. Angste, Verschweigen oder Uberdecken von Problemen, das Rein-
schlucken und Nicht-Zugeben von Schwierigkeiten signalisieren zweifellos einen nicht
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unbetrachtlichen Beziehungsstrefd und Konkurrenzdruck im Kollegium [..]. Konflikte,
wenig Kooperation, offenes oder verdecktes Konkurrieren erschweren den beruflichen
Alltag vieler Lehrer/-innen” (Ulich, 1992, S. 198).

Johnson (2003), der die Auswirkungen intensivierter Zusammenarbeit an vier australi-
schen Schulen mit Fragebogen und Interviews untersucht, kommt ebenfalls zu dem
Schluss, dass die Kooperation sowohl positiv als auch negativ wahrgenommen wird. Als
Vorteile nennt er kollegiale Unterstiitzung (moral support), verbesserte Arbeitsmoral
(morale) sowie Lernen voneinander (teacher learning); als Nachteile werden Arbeitszu-
nahme (work intensification), Autonomieverlust (loss of autonomy), Konflikte (interper-
sonal conflict) und Cliquenbildung (factionalism) angefiihrt. Von der Mehrzahl der Lehr-
krafte wiirden dabei die Vorziige betont, wahrend fiir einige Lehrpersonen die Bela-
stungen iiberwogen.

Unter den Auswirkungen eingeschrankter kollegialer Zusammenarbeit nennt Klaus
Ulich (1996) die berufliche Belastung und Unzufriedenheit. Wahrend einerseits die
weitgehende Isolation der Lehrkrafte im Unterricht selbst bereits einen Belastungs-
grund darstelle (vgl. Hoffmann, 1988), werde andererseits weniger Unterrichtsstress
festgestellt, je starker die Lehrer/-innen im Kollegium geachtet und akzeptiert werden
(Behrens-Tonnies & Tonnies, 1986). Als Belastungsgriinde und Griinde fiir Ausbrennen
werden die kollegialen Beziehungen genannt, insbesondere mangelnde Kooperation,
Unkollegialitat, fehlende Zeit fiir Absprachen und Uneinigkeit in Erziehungsfragen. Die
berufliche Zufriedenheit wird ebenfalls erheblich vom Einfluss des Kollegiums gepragt,
obwohl die taglichen Kontakte mit Kollegen relativ wenig Zeit einnehmen. Nach den Er-
gebnissen von Kischkel (1984) hat der Faktor Konsens und Kooperation sogar das hoch-
ste Gewicht. Offenbar wirken sich jedoch negative Kollegiumserfahrungen starker aus
als positive: Divergenzen mit Kolleginnen und Kollegen werden viel haufiger als Grund
fiir Unzufriedenheit genannt als Kooperation als Grund fiir Zufriedenheit (vgl. Peez &
Lorenz, 1991). Insgesamt seien nur 30% der Lehrerinnen und 24% der Lehrer mit ih-
rem Verhaltnis zu Kolleginnen und Kollegen zufrieden (so Terhart et al., 1994, S. 139).
Zusammenfassend kommt Ulich zu folgenden Schliissen: ,In der Ausbildung der Leh-
rer/-innen kommt die Vermittlung von Interaktionskompetenzen erheblich zu kurz. [...]
Auch die Moglichkeiten und Hindernisse kollegialer Kooperation bleiben im Studium
und Referendariat weitgehend ausgeklammert [...]; konfliktarme und emotional positive
Interaktionen werden im Schulalltag erschwert. Einzelarbeit als institutionell vorgege-
bene und vorherrschende Tatigkeitsform laf3t keine intensivere Zusammenarbeit meh-
rerer Lehrer/-innen zu“ (Ulich, 1992, S. 200).

Schonknecht (1997) berichtet in ihrer Studie, die auf der Befragung innovativer Grund-
schullehrkrafte basiert, folgende Ergebnisse hinsichtlich Kommunikation und Koopera-
tion: Kommunikation wird als allgemein sehr wichtig wahrgenommen, insbesondere
hinsichtlich ihrer Kompensationsfunktion in belastenden Situationen. Das Feedback
durch andere, seien es Kollegen oder Eltern, wird als sehr wichtig erachtet. Die befrag-
ten Lehrkridfte beschreiben jedoch iiberwiegend, dass Austausch und
Kooperationsbeziehungen vor allem in Zeiten des Berufsanfangs stattfanden, spater nur
noch punktuell oder gar nicht mehr. Zugleich werden solche Kooperationsformen
kritisch betrachtet, die mit einer Einschrdnkung der eigenen Gestaltungsfreiheit
einhergehen. Die befragten Lehrer/-innen legten weniger wert auf 6konomisches
Arbeiten, also Arbeitserleichterung, sondern vor allem auf die qualitative Verbesserung
ihrer Arbeit durch Austausch, gemeinsame Reflexion, gegenseitige Anregung und
Zusammenarbeit in Projekten. Auch dem Austausch tiber grundlegende padagogische
Fragen wird grofRe Bedeutung zugemessen, wobei eingerdumt wird, dass dieser nur mit
wenigen Kolleg/-innen fruchtbar sei, da d&dhnliche Interessen, Ansichten und
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sei, da dhnliche Interessen, Ansichten und Einstellungen sowie Sympathie Vorausset-
zung seien. Mehrfach wird von erfolgreichem Austausch mit Kollegen an der eigenen
Schule und daraus resultierender Reflexion des eigenen Handelns berichtet, wenn der
institutionelle Rahmen eine langerfristige Zusammenarbeit vorsah und ermdoglichte - als
Beispiele werden die Zusammenarbeit zwischen Lehrer und padagogischem Assisten-
ten, zwischen Lehramtsanwartern oder zwischen Referendarin und Betreuungslehrerin
genannt. Wenn entsprechende Kooperationspartner an der eigenen Schule nicht gefun-
den werden oder das Verhaltnis durch Konkurrenz, Misstrauen oder Hierarchien bela-
stet ist, suchen sich Lehrkrafte ggf. Ansprechpartner aus anderen Schulen.

Als Griinde fiir mangelnde Kooperation gaben die befragten innovativen Lehrkrafte vor
allem unterschiedliche Einstellungen von Erziehung und Unterricht an. Haufig fiihlten
sie sich in der Schule und in ihrer Arbeit isoliert. Die Anspriiche der befragten LehrerIn-
nen an Kooperation bezeichnet Schonknecht als hoch - gemeint ist dabei vor allem die
genannte Ubereinstimmung in grundlegenden Fragen - mit dem Ergebnis, dass sich nur
wenige geeignete Kooperationspartner in den jeweiligen Schulen finden lassen. Doch
nicht allein an unterschiedlichen padagogischen Vorstellungen, sondern im ,System, in
dem das ganze stattfindet” (Schonknecht, S. 176) - der Begriff wird nicht ndher ausge-
fiihrt - scheint mangelnde Kooperation begriindet zu sein. Als Beispiele nennt Schon-
knecht unausgesprochene Regeln in der Schule, Angste, Konkurrenz, Hierarchien und
den Umgang miteinander.

Eine dieser unausgesprochenen Regeln scheine zu sein, dass man sehr wenig liber die
eigene Arbeit, insbesondere liber Schwierigkeiten und Probleme, spreche. Ein Grund
dafiir konnte die fehlende Erfahrung mit Kooperation sein. Letztlich resultiere eine Be-
rufskultur von Nicht-Einmischung und , Man-tritt-sich-nicht-zu-nahe“, der unterschwel-
lig Angst zugrunde liege. Dabei spiele Konkurrenz eine wichtige Rolle; die Regel heifde
hier, ,alle sollen gleich sein, keine(r) darf aus der Reihe tanzen“ (ebd.). Brachen Lehr-
krafte durch besonderes Engagement oder aufiergewohnliche Leistungen aus diesem
Schema aus, riefe dies ablehnende Haltungen bei den Kolleg/-innen hervor.

Wenngleich direkte Vergleiche aufgrund der isolierten Arbeitsweise der Lehrkrafte
nicht moglich sind, scheinen dabei die indirekten Vergleiche, die aus Riickmeldungen
etwa von Schiilern und Eltern entstehen, Konkurrenz zu schiiren. Diese wird dann unter
Umstdnden nicht auf fachlicher Ebene ausgetragen - was ja gar nicht moglich ware -,
sondern auf eine personliche Ebene projiziert. Abweichendes Verhalten von Lehrkraf-
ten, jedenfalls solches, das ihnen Anerkennung verschafft, kann als Angriff interpretiert
werden. Etwas-besser-machen-Wollen wird moglicherweise umgedeutet als personli-
cher Profilierungsversuch oder, indem etablierte Routinen zugunsten neuer Hand-
lungsweisen ignoriert werden, als Kritik an der bestehenden Praxis und damit als Bes-
serwisserei. Gerade jiingere Kolleglnnen oder solche, die neu an eine Schule kommen,
werden besonders beargwohnt. Generell scheine grofde Angst vor Veranderungen zu
herrschen, obwohl grofie Freiheiten bestehen.

Gerade innovative Lehrkrafte finden sich besonders haufig in isolierten Stellungen in-
nerhalb des Kollegiums wieder. Abgelehnt werde Kooperation dann, wenn sie als einen-
gend wahrgenommen wird, wenn also die individuelle Handlungsfreiheit beschnitten
und kontrolliert wird, ohne dass die oder der Einzelne sich davon Vorteile verspricht.
Hier sind es gerade erfahrenere Lehrkrifte, die den Verlust pddagogischer Freiheit
flirchten. Schonknecht kommt zu dem Schluss, dass die ,fachliche und personliche Be-
statigung als ein wesentliches Element fast aller unterstiitzender Faktoren im Berufsall-
tag" wirksam ist. Entsprechend zeigt sich, dass ,als besonders kriftezehrend und bela-
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stend empfunden wird, was die LehrerInnen fachlich und / oder personlich in Frage
stellt und stark Kkritisiert“ (Schonknecht, 1997, S. 182).

Durch Feedback insbesondere von durch Kollegen kann eine realistischere Kompetenz-
wahrnehmung und daraus ein gesteigertes Selbstwertgefiihl entstehen. Identische Be-
funde stellt Slavin in seiner Untersuchung zum kooperativen Lernen von Schiilern fest:

“Probably the most important psychological outcome of cooperative learning
methods is their effect on student self-esteem. [...] two of the most important com-
ponents of students’ self-esteem are the feeling that they are well liked by their
peers and the feeling that they are doing well academically. [...] students expressed
less anxiety in the cooperative than in the control groups. [...] the evidence con-
cerning cooperative learning and self-esteem is not completely consistent” (Slavin,
1995, S. 60ff).

Insgesamt ist das Kompetenzerleben von Lehrkraften, das stark zur Berufszufriedenheit
beitragt, erheblich abhingig vom sozialen Klima, das an einer Schule herrscht (Schaar-
schmidt, 2007, S. 77ff).

2.2.2 Schulentwicklung

Der Umstand, ob und in welchem Mafe Organisationsmitglieder zusammenarbeiten, hat
nicht allein auf die Quantitdt und Qualitit ihrer Leistungen Einfluss, sondern auch auf
die Entwicklung der Organisation. S6ll (2002) kommt in seiner qualitativen Studie zu
dem Ergebnis, dass die Arbeitssituation von Lehrkraften durch Isolation gepragt ist, was
die Schulentwicklung behindert; seine Ergebnisse werden bestatigt von Heinrich (2007,
2009). Rosenholtz (1989, 1991) bezeichnet die Isolation als vermutlich grofdtes Hinder-
nis fiir das Lehrerlernen: Durch die Isolation wiirden Lehrkrafte gezwungen, durch Ver-
such und Irrtum zu lernen oder auf ihre eigene Schulerfahrung als Modell zuriickzugrei-
fen. Auflerdem werde die Zusammenarbeit in der universitiren Ausbildung weder ver-
mittelt noch vorgelebt oder unterstiitzt (Goddard et al., 2007, S. 878).

Durch Zusammenarbeit hingegen kénnen einzelne Personen ihre eigene Arbeitsweise
mit den Tatigkeiten anderer Mitarbeiter vergleichen und gegebenenfalls die eigenen
Routinen verbessern; Meirink et al. (2007) untersuchen, in welcher Weise Lehrkrafte
durch Kooperation lernen; sie fiihren dabei vier grundlegende Kategorien an (experi-
menting, reflecting, learning from others without interaction, and learning from others in
interaction); sie stellen fest, dass die befragten Lehrkrafte vor allem hinsichtlich der Un-
terrichtsmethoden von Kollegen lernen, dass aus der Zusammenarbeit aber haufig eher
ein verandertes Bewusstsein als verandertes Verhalten resultiert.

Indem die Kooperation zur professionellen Entwicklung von Lehrkraften beitragt (vgl.
Schwarz McCotter, 2001), konnen vom peer learning im Rahmen der Zusammenarbeit
sowohl die individuelle Leistung als auch die Teamleistung und die Organisation als
Ganze profitieren. ,,Gut funktionierende und effektive Teamarbeit zeichnet sich dadurch
aus, dass sich die Teammitglieder mit ihren Ressourcen in Form von Fahigkeiten, Wis-
sen, Erfahrungen und Perspektiven ergianzen und diese Ressourcen im Team auch ge-
nutzt werden. Wichtig ist, wie individuelles, personales Wissen zu organisationalem
Wissen wird“. Dabei gilt: ,Wissensmanagement sollte nicht nur auf der Teamebene er-
folgen. Wichtig ist, dass die Schule als Ganzes eine Strategie und Mafnahmen bezogen
auf den Umgang mit Wissen entwickelt“ (Huber & Krey, 2009, S. 330). Wenn mehrere
Personen zusammenarbeiten, ergeben sich Moglichkeiten des individuellen und organi-
sationalen Lernens. Dalin und Rolff unterscheiden daher Stufen der Schulentwicklung
unter anderem anhand von Kopplung und Zusammenarbeit (Dalin et al., 1996; Rolff,
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1996; Dalin, 1999). Entsprechend bezeichnen sie sie als fragmentierte, projektorientier-
te und problemlésende oder lernende Schulen.

In den letzten Jahren hat sich der Fokus etwas verschoben: Es stehen starker sogenann-
te Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) im Zentrum der Aufmerksamkeit, tiber die
viel publiziert wurde und wird (Rolff, 2002; Bonsen, 2005; Bonsen & Rolff, 2006; InPra-
xis, 2006; Stoll & Louis, 2007; Doolittle et al., 2008). Unter Professionellen Lerngemein-
schaften werden sowohl Kollegien mit intensivem professionellem Austausch verstan-
den als auch kleinere Einheiten oder Teams in Schulen. ,In PLGen reden die Lehrkrafte
miteinander Uber ihren Unterricht, dessen Vorziige und Probleme. Zusammen entwic-
keln sie von allen geteilte Uberzeugungen, Werthaltungen und Normen, die als Basis fiir
das padagogische Handeln der Schule akzeptiert werden. Ohne dass Lehrkrafte wie re-
flektierende Praktiker miteinander reden, sich gegenseitig beobachten und auch helfen,
gibt es keine Schulentwicklung” (Bonsen & Rolff, 2006, S. 181). So zitieren die Autoren
Professionelle Lerngemeinschaften als ,Schliissel-Kapazitat” auf organisationaler Ebene.
Es werde davon ausgegangen, dass es einen positiven Zusammenhang zwischen dem
Ausbaustand der PLG und der Schulwirksamkeit gibt, wenngleich es dafiir wenig empi-
rische Belege gebe. Konstatiert wird jedoch auch, dass Professionelle Lerngemeinschaf-
ten in Schulen bislang kaum zu finden sind; Steinert et al. (2006) finden sie nur an 2%
der untersuchten Schulen. Little bezeichnet es einschriankend als ,,optimistic premise of
professional community“, dass professionelle Gemeinschaften zur beruflichen Entwick-
lung von Lehrkraften, zur Leistung der Schule sowie zu Verbesserungen in der Unter-
richtspraxis beitragen (Little, 2003, S. 421f). Kwakman kommt in ihrer niederldndischen
Studie zum dem Ergebnis, dass die Bereitstellung struktureller und organisationaler
Voraussetzungen fiir Lehrerkooperation und professionelles Lernen zwar eine wichtige,
aber keineswegs hinreichende Bedingung dafiir ist, um Schulen in lernende Organisa-
tionen zu verwandeln (Kwakman, 2003).

In jedem Fall ist professionelle Interaktion und Kooperation fiir die Schulentwicklung
notwendig, sei es, damit (im Sinne von bottom-up-Prozessen) aus internen Impulsen
Schulentwicklungsmaféinahmen entstehen kénnen, sei es, damit (im Sinne von top-down-
Prozessen) konzertierte Mafnahmen umgesetzt werden konnen. Ohne Konsens und
Kooperation blieben Schulentwicklungsansatze fragmentarisch und ineffektiv.

2.3 Formen von Kooperation in der Schule

Nicht nur, was unter Kooperation verstanden wird, muss differenziert betrachtet wer-
den. Es scheinen weitere Unterscheidungen hinsichtlich der Art und Form von Koopera-
tion sinnvoll und hilfreich. Hacker unterscheidet gesellschaftliche Determinanten, denen
jede Arbeitstatigkeit unterliegt, von Kooperation und Interaktion. Dabei gelte:

»,Kooperation und Kommunikation wiederum koénnen nicht zur sozialen Interakti-
on, also zur Wechselbeziehung zwischen Menschen - gesteuert von sozialen Kon-
ventionen, Regeln, Normen und Sympathien verkiirzt werden. Arbeit ist mehr als
ein Geflecht von Interaktionen, ndmlich handelnde Auseinandersetzung mit Ge-
genstdnden zum Zweck der Wertschopfung. [..] Kooperation ist in vielfaltiger
Form moglich. Sie kann kurzfristig, fiir eine Sondersituation, fiir einen Auftrag
(Projektarbeit), oder ldangerfristig sein, zuféllig sich ergeben oder systematisch
herbeigefiihrt und dabei unter Umstdnden sogar zunachst erst eingelibt werden,
sie kann zwei Personen, eine Dyade, wenige und selten auch viele Personen unmit-
telbar mit einbeziehen“ (Hacker, 2005, S. 149).
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Um einen Uberblick iiber das Spektrum méglicher Formen zu geben, soll in diesem Kapi-
tel Kooperation systematisiert werden nach Art und Anzahl der Beteiligten, nach forma-
len und informellen Strukturen der Zusammenarbeit sowie nach Inhalt und Funktion.

2.3.1 Beteiligte

In Schulen kann es zu vielfdltigen und sehr verschiedenen Moglichkeiten der Zusam-
menarbeit sowohl innerhalb der Organisation als auch tber ihre Grenzen hinweg kom-
men.

»In der Schule ergeben sich verschiedene Moglichkeiten der K.: 1. K. zwischen den
Erziehern, z.B. Lehrer-Lehrer (team-teaching), und Lehrer-Eltern; 2. K. zwischen
Lehrer und Schiiler, z.B. Projektunterricht, sozial-integrativer Erziehungsstil, Schu-
lermitverwaltung (SMV); 3. K. zwischen Schiilern, z.B. in der Gruppenarbeit”
(Schroder, 1985, S. 56).

Diese Aufzahlung greift dabei noch weitaus zu kurz. Je nach Kooperationsanlass, -ziel
und -inhalt konnen grundsatzlich alle an Schule Beteiligten einbezogen sein. So ist Ko-
operation sowohl innerhalb jeder Gruppe - Schiiler, Lehrer, Eltern, Schulleitung, nicht-
unterrichtendes Personal — moglich als auch iiber die Gruppengrenzen hinweg, etwa im
Rahmen von Projekten, in Steuergruppen oder anderen Gremien, wo Schiiler, Eltern und
Padagogen zusammenarbeiten. Neben solchen, innerschulischen Kooperationsmoglich-
keiten gibt es zahlreiche Moglichkeiten zur Kooperation iiber die Grenzen der Einzel-
schule hinweg, sei es mit anderen Schulen, mit anderen Einrichtungen des Bildungssy-
stems oder anderen Institutionen. Bei systematischen Kooperationen mehrerer Schulen
wird von Schulnetzwerken gesprochen (vgl. dazu u.a. Grunder, 2002; Sailmann, 2005;
Berkemeyer, Bos et al., 2008; Berkemeyer et al., 2009). Dabei ist anzumerken, dass auch
im Rahmen von Schulnetzwerken nicht eigentlich ganze Schulen, sondern bestimmte
Akteure aus Schulen miteinander vernetzt sind.

Im Rahmen diese Arbeit werden speziell die Kooperationsbeziehungen des padagogi-
schen Personals innerhalb von Schulen untersucht, insbesondere die Zusammenarbeit
von Lehrkraften. Dabei muss wiederum differenziert betrachtet werden, wer genau be-
teiligt ist: Dass ein ganzes Kollegium, also jede Lehrkraft mit jeder anderen zusammen-
arbeitet, ist fast ausgeschlossen, zumindest, wenn Kooperation als etwas Kontinuierli-
ches und Regelmafiiges verstanden wird. Viel wahrscheinlicher ist es, dass einzelne
Lehrkrafte in Dyaden, kleineren Gruppen oder Teams kooperieren. So kann das Kollegi-
um als Ganzes schwerlich als Arbeitsgruppe verstanden werden kann, wenn man fol-
gender Definition folgt:

»Arbeitsgruppen sind somit zwei oder mehr Personen, die liber eine gewisse Zeit
eine gemeinsame, aus mehreren Teilaufgaben bestehende Aufgabenstellung zu-
sammen bearbeiten, gemeinsame Ziele verfolgen, unterschiedliche Rollen und ge-
meinsame Spielregeln entwickeln und sich als Gruppe wahrnehmen“ (Antoni &
Bungard, 2004, S. 134).

Laut von Rosenstiel soll unter einer ,Gruppe eine Mehrzahl von Personen verstanden
werden, die relativ iiberdauernd in direkter Interaktion stehen, durch Rollendifferenzie-
rung und gemeinsame Normen gekennzeichnet sind und die ein Wirgefiihl verbindet”
(Rosenstiel et al., 2005, S. 123).

Hertel und Scholl definieren den Begriff so:

»Eine Gruppe besteht demnach aus (a) zwei oder mehr Mitgliedern, die (b) ge-
meinsame Ziele verfolgen und dazu (c) Kooperation und soziale Interaktion zeigen
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miissen. Eine schlichte organisationale Zusammenfassung von Mitarbeitern unter
einem Vorgesetzten oder aber im selben Raum (,Raumverband“) sind noch nicht
als Gruppe zu verstehen, solange keine gemeinsamen Ziele vorliegen“ (Hertel &
Scholl, 2006, S. 182).

Gemaf3 Forgas (1995, S. 263) kann man zwei Arten von Gruppen unterscheiden: einer-
seits ,face-to-face“- oder Primargruppen: kleine, intime Gruppen mit haufiger Interakti-
on und personlichem Engagement der Mitglieder. Typische Primargruppen sind Famili-
en, Freundeskreise oder Partnerschaften - sie alle zeichnen sich dadurch aus, dass sie
selbst sich ihre Verhaltensregeln oder Normen schaffen und wenig durch dufdere formel-
le Vorgaben gepragt sind; andererseits Sekundargruppen: grofiere, formelle Gruppen, in
denen die Mitglieder iiber formelle, unpersonliche Regelapparate oder vertragliche Pro-
zesse miteinander in Beziehung stehen. In , organisierten Gruppen“ ist die Mitgliedschaft
,nur bedingt freiwillig, die Rollendifferenzierung erfolgt nicht spontan, da wichtige Rol-
len wie die des Vorgesetzen oder bestimmter Sachspezialisten vorgegeben sind. Auch
Normen und Verhaltensvorschriften konnen sich nicht frei in der Gruppe entwickeln, da
sie innerhalb der Organisation weitgehend als allgemeine Richtlinie gelten“ (Rosenstiel
etal, 2005, S. 126).

Sicherlich haben Kollegien eher Eigenschaften von Sekundargruppen: Sie konstituieren
sich nicht durch die freie Wahl der Mitglieder, sondern unterliegen zahlreichen Vorga-
ben, die die Zusammensetzung und das Miteinander der Gruppe regeln. Durch Schulge-
setz, Verordnungen und Ausfiihrungsvorschriften werden viele schulinterne Prozesse
vorgegeben und geregelt. So wird auch eine schulinterne Hierarchie formell vorgegeben,
die fiir weitere Regelungen in ihrer Schule verantwortlich ist. Vieles weist jedoch darauf
hin, dass es sich eigentlich nicht um eine (Arbeits-)Gruppe im Sinne der genannten Defi-
nition von Hertel und Scholl (2006, S. 182) handelt: Weder verfolgen die Lehrkrafte ei-
ner Schule zwangsldufig die gleichen, gemeinsamen Ziele, noch zeigen sie regelmafsige
Kooperation. Dariiber hinaus sind die meisten Lehrerkollegien viel zu grof3, um eine
Gruppe zu bilden; eher kann es innerhalb eines Kollegiums mehrere, auch informelle
und heterogene Gruppen geben: freiwillige Arbeitsgruppen, Freundeskreise, auch Part-
nerschaften innerhalb des Kollegiums.

Dadurch, dass in der Schule Kollegen tliber Jahre zusammenarbeiten, Freirdume vorhan-
den und keineswegs alle Prozesse formell geregelt sind, bilden sich Gruppenstrukturen
aus, die zwar die Schule als rahmende Voraussetzung haben, sich aber keineswegs allein
durch deren formelle Vorgaben erkldaren lassen. Wer mit wem redet, zusammenarbeitet,
befreundet ist, sich verstritten hat oder auf Klassenfahrt fahren mochte, wird grofdten-
teils durch informelle Voraussetzungen festgelegt: Alter, Geschlecht, Fahigkeiten, Kon-
taktfreudigkeit, Herkunft, Meinungen, Einstellungen, Sozialkompetenz und vieles ande-
re. Dabei greifen formelle und informelle Voraussetzungen jedoch ineinander: Fachzu-
gehorigkeit, Position und administrative Vorgaben haben grofien Einfluss auf die infor-
mellen Gruppenstrukturen. Laut Ulich (1996) seien Kollegien keineswegs homogene
Gruppen. Auch in Schulen gibt es eine Amterhierarchie, die sich unter anderem in Be-
fugnis- und Besoldungsunterschieden manifestiert. So scheinbar gleich Lehrkrafte sein
mogen, kommen bei entsprechenden Gelegenheiten dennoch ,Hierarchie, Konkurrenz
und Emotionen zum Vorschein“ (Ulich, 1996, S. 148f). Zudem sei das Kollegium eine
»Zwangsgruppe“, die nicht durch Freiwilligkeit, sondern durch behoérdliche Entschei-
dungen gebildet wird. So sei es immer auch ein Ergebnis des Zufalls, wie viel Gemein-
samkeit und Sympathie in einem Kollegium moglich sei. Festzuhalten ist, dass mit der
Haufigkeit der Kontakte die zwischenmenschliche Sympathie steigt:
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,Gruppen bilden sich also in Abhangigkeit von manipulierter oder spontaner Kon-
takthaufigkeit. Die Kontakthaufigkeit ist es allerdings nicht allein, die zur Grup-
penbildung fiihrt. Sie ist eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung.
[...] Die Kontakte werden auch nur dann die Gruppenbildung féordern, wenn sich fiir
die Einzelnen daraus positive Konsequenzen ergeben und diese nicht als lastig,
unangenehm oder enttauschend erlebt werden“ (Rosenstiel et al., 2005, S. 127).

2.3.2 Gruppengrofde

Die Gruppengrofie wirkt sich auf die Zusammenarbeit in einer Gruppe aus; Hacker
(2005, S. 156ff) nennt sie neben den Entlohnungsformen als entscheidende Faktoren,
die die Gruppenarbeit beeinflussen. Je grofier eine Gruppe ist, desto wahrscheinlicher
werden organisatorische und zwischenmenschliche Konflikte. Anonymitiat und Anzahl
moglicher Stéorungen nehmen mit der Gruppengréfie zu, wohingegen der individuelle
Beitrag zur Gruppenleistung an Erkennbarkeit verliert, worunter die Motivation leiden
kann (Hacker, 2005, S. 156ff). Die Anzahl der theoretisch nutzbaren Kommunikations-
wege und somit auch der Kommunikationsaufwand steigen exponentiell (die Formel bei
einer Gruppengrofde n lautet (n2-n):2, wenn man die reziproken Beziehungen betrach-
tet), wobei der Anteil der tatsdchlich genutzten Kommunikationsbeziehungen sowie die
individuelle Aktivitat mit der Gruppengrofde fallen, und zwar besonders stark ab 5 bis 6
Mitgliedern; im Experiment stellte sich dabei 5 als die grundsatzlich am haufigsten als
optimal wahrgenommene Grofde heraus (Sader, 2000). Fiir die Strukturen informeller
Arbeitsbeziehungen in Schulen liegen dhnliche Ergebnisse vor: Wilbers (2004) kommt
zu dem Schluss, dass die meisten Lehrkrafte informelle Netzwerke in der Grofde von 3
bis 7 Personen haben. Im iibrigen gilt natiirlich, dass Gruppengroéfée und -mitglieder
selbstverstandlich Inhalt und Ziel der Gruppenarbeit angemessen sein miissen.

Damit ist klar, dass gewisse schulische Institutionen, etwa Gesamt- oder Fachkonferen-
zen, allein aufgrund der Gruppengrofie fiir tatsdachliche Zusammenarbeit nicht gut ge-
eignet sind. Wohl deswegen werden sie vielfach eher zu Informations- und Abstim-
mungszwecken genutzt, weil in einer grofden Gruppe lediglich verbaler Austausch mog-
lich ist - und auch dieser nur knapp und so, dass nur wenige zu Wort kommen kénnen.

2.3.3 Strukturen der Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit in Schulen ist teilweise durch formale Strukturen wie Teams oder
Konferenzen vorgegeben, im Ubrigen aber nicht geregelt oder festgelegt. Neben der
formalen Kooperation gibt es daher in der Regel einen grofden Anteil informeller Koope-
ration. Kelchtermans fasst die Ergebnisse einer Studie von Leonard und Leonard (1999)
zusammen und betont die Bedeutung der informellen Zusammenarbeit:

»The value of formal opportunities for teachers to exchange and collaborate as part
of the learning organisation was acknowledged, but informal and voluntary col-
laboration were considered at least equally valueable because they were most of-
ten triggered by a situation or challange for which teachers themselves collectively
felt the need to address them* (Kelchtermans, 2006, S. 225f).

Es sollte betont werden, dass in den meisten Schulen die Zusammenarbeit nur einen
relativ kleinen Teil der Tatigkeiten ausmacht. Zur Verteilung der Arbeitszeit von Lehr-
kraften auf die verschiedenen Aufgabenbereiche gibt von Engelhardt (1982) Werte an,
die er in seiner eigenen Untersuchung 1974 /75 ermittelt hat. Es entfillt gemafd dieser
Erhebung von einer durchschnittlichen Wochenarbeitszeit von etwa 51 Stunden etwa
ein Zehntel auf die Kollegiumsarbeit; die iibrigen neunzig Prozent sind dem padagogi-
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schen Arbeitsbereich gewidmet und werden weitestgehend ohne Beteiligung von Kolle-
gen erledigt. Schulleitungsmitglieder verwenden mehr als ein Viertel der gesamten Ar-
beitszeit flir Kollegiumsarbeit. Man darf vermuten, dass sich diese Werte durch Erho-
hung der Pflichtstundenzahlen, Verringerung von Abminderungsstunden und verander-
te Aufgaben und Anforderungen in den vergangenen dreifdig Jahren verandert haben.

Hiibner und Werle (1997) berichten Ergebnisse anderer Studien, die Durchschnitte zwi-
schen 47 und 51 Wochenarbeitsstunden errechnen. Sie selbst kommen bei ihrer Studie
mit Berliner Lehrkraften auf Wochenarbeitszeiten zwischen 44 Stunden an Grundschu-
len und 51 Stunden an Gymnasien, entsprechend Jahresarbeitszeiten zwischen 1662
und 1953 Stunden. Dabei entfielen zwischen 43% (an Grund- und Hauptschulen) und
52% auf aufderunterrichtliche berufliche Tatigkeiten, darunter etwa 5% fiir die Teil-
nahme an Konferenzen. Als am starksten belastend wurden dabei Tatigkeiten von Orga-
nisation/Verwaltung und Beurteilung wahrgenommen. Betont wird dabei, dass vor al-
lem das Beziehungsverhaltnis zu Schiilerinnen und Schiilern dartiiber entscheidet, ob es
durch die Belastung zu Uberlastung kommt oder nicht. Zum gleichen Ergebnis kommen
Unterbrink et al. (2008). Im Rahmen der gleichen Studie wurde ebenfalls eine durch-
schnittliche Wochenarbeitszeit von gut 51 Stunden bei Vollzeitlehrkraften festgestellt
(Bauer, J. etal., 2007).

Nido et al. (2008) kommen hinsichtlich der Arbeitszeiten zu dhnlichen Ergebnissen bei
einer reprasentativen Studie mit Lehrkraften im Schweizer Kanton Aargau: Laut ihrer
Erhebung arbeiten die Lehrpersonen in Vollzeit etwa 2000 Stunden pro Jahr. Davon ent-
fallen 43% auf die Unterrichtszeit, 45% auf frei gestaltbare Arbeitszeit (unterrichts-
/schiiler-/systembezogene Tatigkeiten, Weiterbildung), 8% auf gemeinsame Arbeitszeit
(Sitzungen, Mitarbeit in Arbeitsgruppen etc.) und 4% auf Spezielles (wie Spezialfunktio-
nen, Amter).

Flir die Zusammenarbeit mit Kollegen verwenden Lehrkrafte somit durchschnittlich
etwa fiinf Stunden pro Woche, die sich auf formale und informelle Zusammenarbeit auf-
teilen, was zwischen 8 und 10% der Wochenarbeitszeit von Vollzeitlehrkraften ent-
spricht.

2.3.3.1 Formale Kooperation: Arbeitsgruppen, Teams und Fachbereiche

Schulen weisen tliblicherweise innere Strukturen auf, die sich aus formalen Festlegungen
ergeben. So gehoren die Lehrkrifte in den Kollegien in der Regel einer, meist sogar meh-
reren der folgenden Strukturen an; dabei gibt es zwischen den Schularten und einzelnen
Schulen erhebliche Unterschiede dahingehend, ob die genannten Strukturen tberhaupt
existieren und wie sie genutzt werden:

* Fachbereiche oder -kollegien: In den weiterfiihrenden Schulen gehoren die Lehr-
krafte in der Regel den Fachbereichen gemafd den unterrichteten Fachern an. Diese
Struktur ist die historisch betrachtet dlteste und nach wie vor etabliert. Die Zusam-
menarbeit im Fachbereich hat zumeist organisatorische, fachdidaktische oder fach-
liche Inhalte und findet zumeist im Rahmen von Fachkonferenzen statt.

e Steuer- bzw. Steuerungsgruppen: Im Zuge erweiterter Autonomie und Rechen-
schaftspflicht von Schulen, insbesondere im Rahmen der Schulprogrammarbeit
(siehe dazu Holtappels, 2004), wurden in vielen Schulen Steuer- oder Steuerungs-
gruppen ins Leben gerufen, die als ,intermedidrer Akteur” (Berkemeyer, Feldhoff et
al., 2008) in der Schule betrachtet werden kénnen. In ihnen sind neben Schulleitung
und Lehrkraften auch Schiiler und Eltern vertreten. Steuergruppen kommt im Rah-
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men neuer Steuerungskonzepte der Schule besondere Bedeutung zu (vgl. Huber,
2009; Huber & Feldhoft, 2009; Rolff, 2009).

* erweiterte Schulleitung: Erweiterte Schulleitungen sind in den letzten Jahren tibli-
cher geworden. Jedoch sind sie in den meisten Bundeslandern weder verpflichtend
vorgeschrieben, noch sind ihr Auftrag und ihre Kompetenz klar umrissen. Ebenso
wie in Steuergruppen konnen auch hier Lehrkrafte einbezogen werden, die keine
Funktionsstellen in der Schulleitung innehaben.

* Arbeitsgruppen: In vielen Schulen gab und gibt es Arbeitsgruppen, die in der Regel
eine klare Aufgabe haben (etwa die Planung von Projektwochen, Tag der offenen
Tiir, Schulfeste). Dementsprechend existieren AGs meist nur temporar und lésen
sich nach der Erfiillung ihrer Aufgabe auf.

* Jahrgangs-, Klassen- oder Lerngruppenteams: Abhdngig von der Schulform ist es

mehr oder weniger wahrscheinlich, dass die genannten Teams an einer Schule exi-
stieren. So gibt es in den meisten Gesamtschulen aufgrund ihres erheblichen Koor-
dinierungsbedarfs Jahrgangsteams mit jeweils einem Jahrgangsleiter. In Schulen mit
jahrgangstibergreifenden Lerngruppen, insbesondere in Grundschulen, finden sich
vielfach Lerngruppenteams. Die Teams setzen sich zumeist aus wenigen, gelegent-
lich nur aus zwei Personen zusammen. Dabei sind neben Lehrkraften vielfach auch
ErzieherInnen, Sozial- oder Sonderpadagoginnen Teil des Teams. Aufgaben kénnen
von Team zu Team sehr unterschiedlich verteilt sein, so dass es zu symmetrischen,
aber auch deutlich asymmetrischen Verteilungen von Verantwortung kommen
kann.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die blof3e Existenz der genannten (und ggf. auch
anderer, weiterer) Strukturen wenig dariiber aussagt, ob und wie sie genutzt werden.
Schliefdlich , konkurrieren sie nicht allein mit anderen Aufgaben des padagogischen Per-
sonals, sondern ggf. auch miteinander um zeitliche Ressourcen - in vielen Schulen ist es
eine organisatorische Herausforderung, Termine so zu legen, dass alle Beteiligten an
einer Sitzung liberhaupt teilnehmen kénnen - und mit weiteren, informellen Kooperati-
onsstrukturen, denen vielfach sogar grofieres Bedeutung zukommt.

2.3.3.2 Informelle Kooperation, Beziehungen und soziale Netzwerke in Schulen

Von den formalen Strukturen zu unterscheiden sind informelle Kommunikations- und
Kooperationsstrukturen. Darunter fallen etwa ad-hoc-Gesprache, die freiwillige Zusam-
menarbeit von Lehrern, Austauschborsen fiir Unterrichtsmaterial, auferschulische Tref-
fen, Telefonate etc. Insbesondere der Austausch uUber nicht-standardisierte und akute
Inhalte - Probleme, Ideen, Beschwerden, Verbesserungsvorschlage — wird vorrangig auf
informellem Wege stattfinden. Jedoch ist gerade die informelle Kommunikation in der
Schule keineswegs selbstverstandlich und problemlos moglich; sie ist gepragt von orga-
nisatorisch-strukturellen Bedingungen wie Fach- und Jahrgangszugehorigkeiten; auch
die raumliche Struktur, das Vorhandensein oder Fehlen von Lehrerzimmern, Vorberei-
tungs- und Tagungsraumen entscheidet iiber die Moglichkeit zu informeller Kommuni-
kation, ebenso die zeitliche Organisation: Ob zwei Lehrer gleichzeitig anwesend sind
und ob sie Zeit haben, stellt eine wichtige Voraussetzung fiir ein etwaiges Gesprach dar,
ebenso auch gruppendynamische Prozesse wie Cliquenbildung und soziale Netzwerke.
Dartiiber hinaus spielen Sym- und Antipathie wichtige Rollen, ebenso die sozialen Nor-
men, die in einer Schule gelten.

Wilbers (2004) formuliert ein sehr komplexes Verstandnis von Netzwerken in Schulen.
Er unterscheidet dabei zwischen personlichen und institutionellen Netzwerken von

48



Lehrkraften, also zwischen Netzwerken von Lehrkraften einerseits und Netzwerken von
Schulen und anderen Einrichtungen andererseits, letztere wiederum unterschieden in
horizontale, vertikale und laterale Netzwerke. Die personlichen Netzwerke werden un-
terschieden in Wissens- und Supportnetzwerke, Verhaltnis zu Vorgesetztem und der
schwierigsten Lehrkraft. Die Grof3e der summierten personlichen Netzwerke lag (bei
einer moglichen Grofie von maximal 5x3=15) zwischen 0 und 12. Interessant bei der
Verteilung erscheint, dass etwa 15% der Befragten angaben, iiber kein personliches
Netzwerk zu verfiigen. Etwa zwei Drittel der Befragten hatten zwischen 2 und 7 Netz-
werkpartner (siehe Wilbers, 2004, S. 329). Die Verteilung der Gréféen von Support- und
Wissensnetzwerken weisen dhnliche Verteilungen auf. Ebenfalls am haufigsten genannt
wird die Grofde von 3 Netzwerkpartnern.

Wilbers kommt zu dem Schluss, dass aufgrund der relativ kleinen Netzwerke Wissen
jeder Art in Schulen kaum ,zirkuliert” (Wilbers, 2004, S. 373). Wissensmanagement fin-
de vor allem in ,Microcommunities” von drei bis sieben Personen statt. Deutlich unter-
scheiden liefden sich Wissens- und Supportnetzwerke, wobei letztere an den untersuch-
ten berufsbildenden Schulen klein ausfielen - man konne fast von einer ,sozialen Isola-
tion im Kollegium“ sprechen (Wilbers, 2004, S. 375), da die Lehrkrafte sowohl in prakti-
scher als auch in emotionaler Hinsicht nur von wenigen Menschen Hilfen und Unterstiit-
zung erfahren hatten.

Zu dhnlichen Ergebnissen kommt Altrichter:

»Selbstinitiierte Kooperationen gréfieren Stils sind kaum zu finden. Wo es Zusam-
menarbeit gibt, findet sie in freiwilligen, nicht-institutionalisierten Mini-Netzen
von sehr wenigen Personen statt, die in zweifachem Sinn personlich gefarbt sind.
Erstens basieren sie auf engen personlichen Beziehungen: Man muss sich (...) gut
verstehen, dhnliche Berufsauffassungen haben und emotionale Befriedigung aus
den Treffen schopfen. Zweitens miissen sie auch (...) personlichen Nutzen bringen“
(Altrichter, 2000, S. 102; zit. nach Bauer, K.-0., 2004, S. 823).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass sich in den Schulen formale und informelle
Strukturen tiberlagern und miteinander interagieren. Dieselben Lehrkrafte kénnen
gleichzeitig verschiedenen Strukturen angehoéren, etwa als Fachlehrer einem Fachbe-
reich, als Klassenlehrer einem Klassen- oder Jahrgangsteam, als Steuergruppenmitglied
der Steuergruppe, als Gewerkschaftsmitglied der GEW-Gruppe und aufgrund personli-
cher Neigung der Lehrer-Volleyball-AG oder dem Lehrerchor; aufderdem vielleicht ei-
nem kleinen Kreis von Naturwissenschaftslehrkraften, die sich in Pausen jeweils im
Chemie-Vorbereitungsraum treffen. All diese Gruppen erfiillen unterschiedliche Funk-
tionen und Inhalte und werden unterschiedlich haufig und mehr oder weniger regelma-
3ig zusammentreffen. Die Potenziale fiir die Person ebenso wie fiir die Schule als Orga-
nisation hdngen letztlich von der Konstellation und Nutzung dieser Strukturen ab.

2.3.4 Inhalt, Form und Funktion schulischer Kooperation

Wie eingangs beschrieben, kann unter Kooperation grundsatzlich sehr Unterschiedli-
ches verstanden werden. Doch auch, wenn man sich auf ein Verstandnis von Kooperati-
on festlegt, ist damit weder eindeutig bestimmt, in welcher Weise noch mit welchem
Inhalt oder mit welchem Ziel zusammengearbeitet wird, mithin welche Funktion die
Kooperation erfiillt. Dazu schreibt Kelchtermans:

»In order to properly understand and evaluate (value) collaboration and collegial-
ity [...] one has to (a) distinguish between different forms of teacher collaboration,
(b) develop a more balanced view on the values of both teachers’ collaboration and
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autonomy, and (c) take into account the content or the agenda of teachers collabo-
ration (collaboration for what?)“ (Kelchtermans, 2006, S. 224).

In Anlehnung an dieses Postulat soll im Folgenden soll darauf eingegangen werden, was
ubliche Inhalte schulischer Zusammenarbeit sind, in welchen Formen, in welcher ,Ord-
nung ihres Zusammenwirkens“ (vgl. Kooperationsdefinition von Hacker, Kap. 2.1.5) die
Zusammenarbeit in Schulen stattfindet und welche Funktionen die Zusammenarbeit
dabei erfiillt.

Grundsatzlich kann die ganze Bandbreite schulischer Themen und Aufgaben Inhalt von
Kooperation sein: Erziehungsfragen, fachliche, fachdidaktische und methodische Inhalte,
Fragen von Schulgestaltung und -entwicklung; hinzukommen mogen individuelle Inter-
essens- und Problemlagen. Es ware aussichtslos, samtliche moglichen Themen benen-
nen zu wollen. Inhalt (Was soll behandelt werden?), Organisationsform (Wer ist betei-
ligt, in welcher Weise wird zusammengearbeitet?) und Funktion (Welchen Zweck erfiillt
die Zusammenarbeit?) sind untrennbar miteinander verkniipft und bedingen einander.
Es wird jedoch eine differenzierte Betrachtung der Organisationsformen der Zusam-
menarbeit postuliert:

»Zum Zwecke einer einfachen Systematisierung konnen Formen der Gruppenarbeit
weiterhin danach differenziert werden, ob sie integrierter Bestandteil der regula-
ren Arbeitsorganisation sind und die Bearbeitung der Arbeitsauftrage eine konti-
nuierliche Zusammenarbeit im Rahmen der tiglichen Arbeit erfordert oder ob sie
quasi parallel zur bestehenden Organisationsstruktur eingefiihrt werden und Mit-
glieder fiir die Bearbeitung spezifischer Problemstellungen nur von Zeit zu Zeit zu-
sammenarbeiten” (Antoni, 1994; zit. nach Antoni & Bungard, 2004, S. 136).

In Schulen sind alle der genannten Aspekte zu finden, wenngleich nur in wenigen Fallen
eine kontinuierliche Zusammenarbeit stattfinden wird, die in die ,reguldare Arbeitsorga-
nisation“ so eingebettet ist, dass sie den liberwiegenden Teil der taglichen Arbeit ein-
nimmt. Haufiger werden punktuelle, regelméafiig oder sporadisch stattfindende Formen
der Zusammenarbeit praktiziert. Dazu gehoren Konferenzen und Sitzungen sowie in-
formelle, ggf. spontane Treffen von Lehrkraften. Solche Treffen finden in der Regel in
Raumen der Schule, teilweise aber auch aufderhalb statt. Eigene Raumlichkeiten fiir die
Zusammenarbeit von Lehrkraften existieren nur in sehr wenigen Schulen. Eingeschrankt
werden die moglichen Funktionen solcher Versammlungen oder Treffen dadurch, dass
Materialien und Unterlagen jeweils auf die beiden Arbeitsorte der Lehrkraifte, Schule
und privaten Arbeitsplatz, verteilt sind und in Schulen zumeist nur wenige Arbeitsmate-
rialien und Infrastruktur zu Verfiigung stehen. Weitere sporadische Formen der Koope-
ration in Schulen sind gemeinsame Veranstaltungen im Rahmen von Studientagen oder
Weiterbildungen, die ggf. an anderen Orten stattfinden kdnnen.

Integrierter, regelmafdiger und kontinuierlicher Bestandteil der regularen Arbeitsorga-
nisation ist die Kooperation in der Schule nur ausnahmsweise; als solcher konnen For-
men von Team Teaching, also gemeinsames Unterrichten mehrerer Padagogen, betrach-
tet werden. Hospitationen, selbst wenn sie regelmafiig stattfinden, was eher die Aus-
nahme sein diirfte, stellen im Sinne der Definition eigentlich keine Kooperation dar; sie
ermoglichen den Austausch, die Reflexion und Entwicklung von Unterricht, was wieder-
um kooperativ geschehen kann.

Hinsichtlich der Formen von Kooperation unterscheidet von Rosenstiel et al. (2005)
nach Scharmann (1972) koagierende, interagierende und kontraagierende Zusammen-
arbeit:
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»,Koagierend ist die Zusammenarbeit dann, wenn jeder unabhangig von den ande-
ren einen Teil der Aufgabe erledigt, sodass das Leistungsergebnis weitgehend von
der Motivation und den Fahigkeiten des Einzelnen und nicht von der Tatigkeit der
anderen bestimmt wird. Die Leistung der Organisationseinheit ergibt sich also aus
der Summe der Einzelleistungen. [...] Es arbeiten also hier mehrere Menschen ne-
beneinander, ohne sich dabei durch direkte Kommunikation zu beeinflussen. [...]
Die Gegenwart anderer steigert die Leistung bei zuvor bereits gelernten Verhal-
tensweisen, z. B. Routineaufgaben, wiahrend das Lernen neuer Tatigkeiten oder das
Erproben neuer Wege dadurch behindert werden” (Rosenstiel et al., 2005, S. 119).

sInteragierende Zusammenarbeit ist dort gegeben, wo enge Kooperation zwischen
den einzelnen Mitgliedern fiir das Erbringen der Leistung erforderlich ist. Die In-
teraktion ist wesentlicher Bestandteil des Arbeitsprozesses; der Fehler eines
Gruppenmitglieds fiihrt zu einer Beeintrachtigung der Gesamtleistung” (Rosenstiel
etal, 2005, S. 121).

»,Kontraagierende Zusammenarbeit liegt dann vor, wenn die Aufgabe darin besteht,
bei widerspriichlichen Meinungen Einigkeit zu erzielen oder divergierende Ziele
aufeinander abzustimmen“ (Rosenstiel et al., 2005, S. 121).

Hacker (2005, S. 150) beschreibt folgende Grobeinteilung von Kooperationsformen, die
auf einer differenzierteren Unterteilung basiert (vgl. Hacker et al., 1995); in der Reihen-
folge der Darstellung wachsen die auftragsbedingten Kooperationserfordernisse:

¢ jsolierte oder Einzelarbeit,

* Arbeit im Raumverband: gleichzeitiges Arbeiten mehrerer Menschen im gleichen
Raum bei weitgehender Unabhédngigkeit der zu erfiillenden Aufgaben,

* Arbeit im Sukzessivverband: jedes Mitglied setzt mit einer individuell verschiedenen
Aufgabe die Tatigkeit des am gleichen Arbeitsgegenstand vorher tdtigen Mitglieds
fort; die korrekte Abfolge der Tatigkeiten ist Bedingung fiir den Erfolg,

* Arbeit im Integrativverband: mehrere Arbeitende sind arbeitsteilig am gleichen Ar-
beitsgegenstand beschaftigt.

Dabei gelte:

»,Mit den Kooperationsgegenstanden ist namlich der Grad an Selbst- und Fremdor-
ganisation im Kooperationsverband und mit diesem der Grad der kooperativen
Beeinflussungsmoglichkeiten und damit wieder die gemeinsame Verantwortung
festgelegt. Die Selbstorganisation in stabilen Gruppen erfolgt nach sich herausbil-
denden Regeln [...]. Diese Regeln sind nur theoretisch trennbar von Gruppennor-
men“ (Hacker, 2005, S. 151f).

Gemafd den genannten Unterscheidungen ist die konventionelle Lehrerarbeit isolierte
Arbeit, die jedoch koagierende Anteile dort hat, wo sie im Raumverband stattfindet - so
etwa bei der Unterrichtsvor- oder -nachbereitung im Lehrerzimmer. Als interagierende
Kooperation ist Arbeit in kleinen Teams zu betrachten, insbesondere das gemeinsame
Unterrichten, bei dem Lehrkraften und ggf. auch Sozialpadagoginnen bzw. Erzieherln-
nen gemeinsam in einer Lerngruppe arbeiten; diese Form kann auch als Integrativver-
band verstanden werden. Ein Grof3teil der Kooperation von Lehrkrafte, namlich die Ab-
stimmung in didaktischen, padagogischen oder inhaltlichen Fragen, ware nach Rosen-
stiels Definition am ehesten unter die kontraagierende Zusammenarbeit zu fassen.
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Zu den verschiedenen Kooperationsformen berichtet Engelhardt folgende Haufigkeiten:

Haufigkeit
Art der Kontakte sehr manch- | selten/ | weifd Summe
haufig/ mal nie nicht
haufig % N
Unterricht
Team-teaching 2 8 90 0 100 | 973
Gegenseitige Hospitationen 4 16 80 0 100 973
Unterrichtsvorbereitung
Gemeinsame Vorbereitung 22 27 51 0 100 | 973
und Planung des Unterrichts
Austausch von Unterrichts- 29 33 38 0 100 | 973
planung und -entwiirfen
Austausch von Unterrichtsma- 44 34 21 0 100 | 973
terialien
Korrekturen und Beurteilung
Austausch von Klassenarbei- 31 30 38 0 100 | 973
ten und Tests
Allgemeine Anldsse
Diskussion allgemeiner Ar- 60 30 9 0 100 | 973
beitsprobleme
Praktische Hinweise und Tips 70 24 6 0 100 | 973

Abbildung 6: Hiufigkeiten der Kooperation mit Kollegen
(Tabelle entnommen aus Engelhardt, 1982, S. 44)

Problematisch erscheint bei diesen Daten die Operationalisierung und Skalierung der
Haufigkeiten, da ein einheitliches Verstindnis von ,haufig“, ,manchmal“ und ,selten”
nicht angenommen werden kann. Einen groféen Stellenwert besitzen gemaf$ diesen Da-
ten Formen sowohl des verbalen als auch des materiellen Austauschs; gemeinsames
Handeln findet sich lediglich in den Formen der gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung
und -planung sowie im Team Teaching.

Systematisierungen von Kooperationsformen finden sich verschiedentlich. Eine Gruppe
US-amerikanischer Forscher (Kruse, S. D. et al., 1995; Bryk et al., 1999) unterscheiden
zwischen Dialog und Reflexion, gegenseitiger Offnung und eigentlicher Zusammenar-
beit:

»Three core practices characterize adult behavior in a school-based professional
community: (a) reflective dialogue among teachers about instructional practices
and student learning; (b) a deprivatization of practice in which teachers observe
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each others’ practices and joint problem solving is modal; and (c) peer collabora-
tion in which teachers engage in actual shared work” (Bryk et al.,, 1999).

Little (1990) nennt vier Formen von Kooperation, die sie aufgrund von Beobachtungen
in Schulen formuliert:

* storytelling and scanning for ideas;
¢ aid and assistance;

* sharing;

* joint work.

Sie spricht dabei von einem ,shift from autonomy towards collective autonomy*, der mit
diesen Stufen verbunden ist; andere Autoren sprechen eher von interdependence (John-
son, D. W. & Johnson, 1989, 2001): Das Angewiesensein auf andere und damit die
gegenseitige Abhangigkeit steigen mit dem Grad der Zusammenarbeit.

Grasel und Fussangel verweisen in ihrem eigenen Stufenmodell der Kooperation auf die
niedrigen bzw. héheren ,Kosten“ verschiedener Kooperationsformen, wenn sie von low
cost- und high cost-Kooperation sprechen (Grasel, Fussangel et al., 2006; Fuf3angel,
2008). Es aufdert Bauer (2004, 2008b), dass die Kosten von Zusammenarbeit vielfach
vernachldssigt wiirden. So stellt auch Rothland fest: ,Lehrerkooperation kann nur dann
durchgesetzt werden, wenn sie mehr bringt, als sie kostet” (Rothland, 2007b, S. 90). Gra-
sel und Fussangel unterscheiden folgende Formen des Austauschs von Lehrkraften, die
jeweils anspruchsvoller und mit steigenden Kosten verbunden seien:

e Austausch,
* Arbeitsteilung/gemeinsame Arbeitsplanung,
* Kokonstruktion.

Kritisch dufert sich Bauer gegeniiber Stufenmodellen insofern, als vielfach die an-
spruchsvolleren oder teureren Formen der Kooperation unberechtigterweise als beson-
ders wichtig angesehen wiirden:

»Auch der Versuch, niedere und hohere Formen der Kooperation voneinander ab-
zugrenzen und auf einer eindimensionalen Skala abzubilden (Rolff, 1980, S. 113-
129), muss auch heutiger Sicht als Sackgasse betrachtet werden. Gerade wirksame
Kooperation ist mehrdimensional und folgt keiner einfachen Entwicklungslogik.
Lehrkrafte schreiten nicht von einfachen Formen der Kooperation zu anspruchs-
volleren fort [..]. Und die Annahme, die gegenseitige Hospitation im Unterricht sei
die anspruchsvollste und wirksamste Form der Lehrerkooperation, stiitzt sich al-
lein auf die Beobachtung, dass diese Form sehr selten ist (Bauer, K.-0., 2004,
S. 815).

In der Debatte scheint gelegentlich tibersehen zu werden, dass die verschiedenen For-
men der Zusammenarbeit ganzlich verschiedenen Zielen dienen, verschiedene Zwecke
erfiillen und somit verschiedene Funktionen innerhalb der Schule erfiillen. Formen und
Funktionen der Zusammenarbeit werden selten unterschieden und kaum in Zusam-
menhang gebracht. So bleibt auch unklar, welche Formen in welchem Umfang zum Ge-
lingen von Schule beitragen; so meint wiederum Bauer:

»Eine dritte wichtige Aufgabe der Forschung besteht deswegen darin, ineffiziente
Formen der Kooperation und Koordination zu identifizieren. In diesem Fall geht es
nicht um mehr, sondern eher um weniger Koordination. Offenbar wird Zeit und
Energie flir Kooperationen aufgewendet, die ausschliefRlich der Systemerhaltung
dienen, ohne dass irgendwelche positiven Effekte dieser Systemerhaltung erkenn-
bar waren. Organisationspadagogisch betrachtet ist es moglich, dass diese Formen
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der Kooperation mikropolitisch relevant sind, gleichwohl kénnen sie padagogisch
gesehen irrelevant oder sogar kontraproduktiv sein“ (Bauer, K.-0., 2008b, S. 853f).

So kénnen etwa Gesprache ,zwischen Tiir und Angel“, wie sie in Schulen etwa in Pausen
stattfinden, einerseits hoch effektiv sein, wenn es um die schnelle und direkte Weiterga-
be von Informationen geht; fiir die Bewaltigung komplexer Aufgaben, etwa der Planung
von Schulentwicklungsmafinahmen oder der Entwicklung schulinterner Curricula, ware
diese Form des Austauschs wenig geeignet. Andererseits aufwandige, kostenintensive
Formen wie Gesamtkonferenzen allein fiir die Weitergabe von Informationen zu nutzen,
wie es vielfach praktiziert wird, ist aufgrund der hohen Kosten ineffizient und wird als
dementsprechend belastend wahrgenommen (vgl. Terhart, 1987; Oesterreich, 1988;
Roeder, 1991; Ulich, 1996). Letztlich entscheidet die Passung von Form und erzieltem
Zweck lber die Effizienz von Kooperation. Dabei wird es keine Form der Kooperation,
die allein allen schulischen Bedarfen gerecht wird; eine angemessene und ressourcen-
schonende Kombination verschiedener Kooperationsformen ist notwendig.

2.4 Bedingungen fiir Kooperation

Ob, in welchem Umfang und wie erfolgreich Lehrkrafte zusammenarbeiten, hangt von
zahlreichen Bedingungen ab, die unterschiedlich kategorisiert werden.

Chen, Chen & Meindl (1998, S. 288) nennen in ihrer Literaturstudie folgende allgemeine
Voraussetzungen fiir Zusammenarbeit

1. superordinate goals;

group identity;

trust;

accountability or perceived criticality;
communication; and

6. reward structure and incentives.

Vi Wi

Einen sehr differenzierten und umfassenden Uberblick iiber Kooperation, ihre Voraus-
setzungen und Effekte bieten Johnson und Johnson (1989; in knapper Form 2001). Sie
nennen als zentrale Bedingungen fiir erfolgreiche Zusammenarbeit:

,Conditions mediating the relationship between cooperation and achieve-
ment/productivity: 1. clearly perceived positive interdependence which promotes
personal responsability to achieve the group’s goals, 2. considerable promotive
(face-to-face) interaction, 3. frequent use of the relevant interpersonal and small
group skills with frequent and regular group processing of current functioning to
improve the group’s future effectiveness” (Johnson, D. W. & Johnson, 1989, S. 57ff).

Ulich (1996) untersucht die Arbeitsbedingungen in Schulen und nennt in seiner Studie
Grinde, die aus der Sicht von Lehrkraften Zusammenarbeit erschweren:

* Kkein gemeinsamer Arbeitsplatz,

* zu wenig Zeit, es bleiben nur die Pausen,

* zuviele Kollegen,

* zu wenig Gemeinsamkeiten mit Kollegen,

* unterschiedliche padagogische Einstellungen (vgl. dazu auch Fend, 1985,
S. 219f1f),

* Kollegen, die ,sich nicht in die Karten schauen lassen®; ,schwarze Schafe”,

e Rivalitit und Konkurrenz um Posten und Beférderungsstellen einerseits, um die
Gunst der Schiiler/-innen andererseits,
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* keine echte Kommunikation iiber Schwierigkeiten und Probleme, teilweise auf-
grund von Erfolgsdruck,

* Defizite in fachlichen padagogischen Diskussionen,

* Auseinandersetzungen, die als personliche Angriffe und Bedrohung wahrge-
nommen werden.

Inger (1993) nennt als ,barriers to generic collaboration*:

* norms of privacy,

* subject affiliation and departmental organization,

e Dbarriers between vocational and academic teachers,
e status differences,

* department walls,

* physical separation.

Bryk, Camburn und Louis (1999) nennen als Charakteristika professioneller Gemein-
schaften:

* reflective dialogue,

* deprivatized practice,

* collaboration/shared work,

e normative control,

* socialization of new professional members.

Als unterstiitzende Faktoren werden genannt:

* [small] school size,
* [good] principal leadership,
* trust.

Als wichtige Kontextfaktoren zdhlen die Autoren auf:

* racial diversity among faculty members,
* gender composition,

* work force stability and turnover,

* neighborhood context.

Unter ihren empirischen Ergebnissen betonen sie die Bedeutung der Schulgréfie einer-
seits - die Bildung professioneller Gemeinschaften ist in kleinen Schulen erheblich
wahrscheinlicher - und von Vertrauen andererseits. Als besonders erfreuliches Ergebnis
ihrer Studie stellen sie heraus, dass professionelle Gemeinschaften in ganz gewdéhnli-
chen Schulen existieren konnen.

Soltau (2007) spricht von Einflussfaktoren auf drei Ebenen; er unterscheidet dabei Fak-
toren auf Ebene der Schulorganisation, Gruppenprozesse innerhalb des Kollegiums und
individuelle Faktoren. Huber und Ahlgrimm (Huber & Ahlgrimm, 2008; Huber et al,,
2009) unterscheiden ebenfalls drei Bereiche von Bedingungen:

* Der institutionelle Bereich umfasst z. B. formale Organisationsstrukturen und
Prozessabladufe, organisatorische Rahmenbedingungen der Schule, Aufgaben und
Verantwortlichkeiten der schulischen Akteure.

* Der personelle Bereich umfasst z. B. Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Ein-
stellungen und (Wert-)Haltungen sowie Lebensumstdnde und (berufs-)biogra-
fische Hintergriinde (auch Erfahrungen) der schulischen Akteure.

* Zum organisationskulturellen Bereich gehoren zudem Aspekte der Schulkultur,
der kollektiven Erfahrungen, Normen, Werte und Verhaltenskodizes einzelner
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Schulen mit den ungeschriebenen Gesetzmafiigkeiten, den informellen Struktu-
ren und Prozessen.

Eine Liste von Bedingungen findet sich bei Huber und Ahlgrimm (2008); als institutio-
nelle Bedingungen werden dort genannt:

die Beteiligung des Kollegiums an Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen, ein
Fiihrungsstil der Schulleitung, der dies aktiv anstrebt,

das Vorhandensein (oder die Bildung) von Teamstrukturen im Lehrerkollegium,
zum Beispiel Klassenteams (die gemeinsam fiir die Erziehungsarbeit in einer
Klasse verantwortlich sind), Fachschaftsteams (Fachkonferenzen, Fachgruppen),
Jahrgangsteams (bestehend aus Lehrkraften von Parallelklassen), Arbeitskreisen
fiir die Projekte der Schulentwicklung etc.),

ein "echtes Thema", ein sinnvoller Anlass, der die Notwendigkeit und Zweckhaf-
tigkeit der Zusammenarbeit erkennen lasst, eine "konkrete von allen Beteiligten
akzeptierte Aufgabe“ (Bauer, K.-0. & Kopka, 1996, S. 184), an deren erfolgreicher
Bewaltigung alle Beteiligten interessiert sind,

ein erkennbarer Nutzen aller Beteiligten von der Zusammenarbeit,

gemeinsam getragene Zielvorstellungen,

Zielklarheit mit Transparenz,

JFreiwilligkeit®,

die Ubertragung einer gemeinsamen Verantwortlichkeit fiir das Gelingen des Zu-
sammenarbeitsprozesses und fiir das Ergebnis,

Anerkennung und Bewahrung der Autonomie des Einzelnen,

Verbindlichkeit, klare Regeln der Zusammenarbeit,

gemeinsame Zeitfenster,

geeignete Raumlichkeiten,

,2Freirdume“ auch im iibertragenen Sinn,

Ausstattung, Ressourcen (z.B. geeignetes Mobiliar, Arbeitsmaterial, EDV-
Technik),

interne Unterstilitzung (etwa durch die Schulleitung), gegebenenfalls auch exter-
ne Beratung,

Transparenz der Vorgehensweise (dazu gehort Aufgabenklarheit bzw. eine klare
Rollenaufteilung, die von der zusammenarbeitenden Gruppe getragen wird),

eine gerechte Arbeitsaufteilung innerhalb der zusammenarbeitenden Gruppe,
Riickkopplung aller Partner bei der Erreichung von Teilzielen bzw. dem Endziel,
regelmafliges Feedback,

eine durchdachte Ergebnissicherung,

Moglichkeit zur Prasentation von Ergebnissen,

Wiirdigung und Anerkennung,

Entlastung an anderer Stelle.

Unter den personellen Bedingungen werden aufgezahlt:

inhaltliche Kompetenzen (fiir das Thema der Zusammenarbeit),

kommunikative und soziale Kompetenzen mit den dazugehorigen Fahigkei-
ten/Fertigkeiten und Einstellungen/Haltungen (z.B. die Kompetenz, Feedback zu
geben und anzunehmen, Kritik konstruktiv zu formulieren und selbst zu akzep-
tieren, aber auch das Verfiigen tiber Kooperationstechniken, Prozess- und Mode-
rationskompetenzen etc),

die Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Rolle,

die Bereitschaft zur Abstimmung iiber Regeln und Rituale,
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* das Erleben von Zufriedenheit, Effektivitit und Effizienz durch konkrete Ergeb-
nisse,

* positive Einstellungen, Mut und Kreativitat (die Bereitschaft, anderen zu vertrau-
en),

¢ [nitiative,

* ein grundsatzliches Interesse an Austausch und Verbesserungsmoglichkeiten,

* eine grundsatzliche Haltung der Anerkennung und des Respekts gegeniiber den
Kollegen,

* Selbstdisziplin (z.B. im eigenen Zeitmanagement, im Einhalten von Vereinbarun-
gen, auch von Gesprachsregeln) und Verlasslichkeit.

Als organisationskulturelle Bedingungen werden genannt:

* ein professionelles Rollenverstiandnis im Kollegium,

* ein Klima der Unterstiitzung statt der Konkurrenz,

* eine solide Kritik- und Fehlerkultur sowie ein konstruktiver Umgang mit Konflik-
ten im Kollegium,

¢ eine Fiihrungskultur der Schatzsuche statt der Fehlerfahndung,

* gemeinsam getragene grundsatzliche Wert- und Zielvorstellungen tber die Art
kollegialer Arbeit,

* eine konstruktive Kultur der Kollegialitait mit Respekt, Anerkennung und Ver-
trauen (gegenseitige Akzeptanz und Toleranz),

* ein Klima der Offenheit fiir Innovationen und Veranderungsbereitschaft.

Unter der Vielzahl von Bedingungen betont Inger die zwei aus seiner Sicht essentiellen
Voraussetzungen fiir erfolgreiche Kooperation:

»Two fundamental conditions appear to be crucial to joint action among teachers:
interdependence and opportunity“ (Inger, 1993, S. 4).

Es scheint notwendig und sinnvoll zu differenzieren, was unter interdependence ver-
standen wird. Dabei geht es einerseits um gemeinsame Ziele; gemeint ist damit, dass die
Kooperierenden dann erfolgreich sind, wenn alle Beteiligten das Ziel erreichen (vgl. da-
zu Kap. 2.1.4). Daneben ist aber eine Belohnungsstruktur hilfreich, die die gemeinsamen
Erfolge belohnt:

“while positive goal interdependence is sufficient to produce higher achievement
and productivity than an individualistic structure that allowed talking, the combi-
nation of goal and reward structure is even more effective [...] The impact of the
two types of outcome interdependence seemed to be additive” (Johnson & John-
son, 1989, S. 60)

Im Weiteren wird die Bedeutung gemeinsamer Ressourcen und das Angewiesensein auf
die Fertigkeiten anderer betont. So schreiben auch Suls und Martin:

»A crucial factor that contributes to this higher productivity is that cooperative
group members are not only positively interdependent with respect to outcomes,
but also are interdependent with regard to the means required to achieve these
outcomes” (Suls & Martin, 1995, S. 139).

Wichtig ist also nicht allein, dass die Beteiligten ein gemeinsames Ziel haben und verfol-
gen, sondern vielmehr, dass sie aufeinander angewiesen sind, um ihr Ziel zu erreichen.
Wenn ein gemeinsames Ziel erreicht werden kann, ohne dabei auf andere angewiesen zu
sein, ist Kooperation nicht unbedingt notwendig. Zusatzlich unterstiitzt die Anerken-
nung von Gruppenleistungen gegeniiber Einzelleistungen sowie Abhangigkeit von ge-
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meinsamen Ressourcen und spezifischen Fertigkeiten anderer Beteiligter die
erfolgreiche Zusammenarbeit.

Im Zusammenhang mit Kooperation ist immer wieder von der Bedeutung von Einstel-
lungen, Erwartungen und insbesondere Vertrauen fiir Kooperation die Rede (vgl. u.a.
Spief3, 1996, S. 23ff; Spief3, 2004, S. 195f): Vertrauen stelle eine wichtige Voraussetzung
fiir die erfolgreiche Zusammenarbeit dar. In ihrer Studie mit 898 Lehrkriften findet
Tschannen-Moran (2001) durch Korrelationsanalysen enge Zusammenhidnge jeweils
zwischen dem Vertrauen und der Zusammenarbeit sowohl zwischen Lehrkraften unter-
einander, zwischen Lehrkraften und Schulleitungspersonen sowie zwischen Lehrkraften
und Eltern.

So einleuchtend und plausibel dies einerseits erscheint - wer wiirde mit jemandem zu-
sammenarbeiten, dem er nicht vertraut oder mit dem er schlechte Erfahrungen gemacht
hat? -, stellt sich andererseits die Frage, wie Kooperation entstehen soll, wenn Vertrau-
en die Voraussetzung ist, Vertrauen wiederum aber erst durch Interaktion entsteht. Ein
Henne-und-Ei-Dilemma: Eines ist die Voraussetzung des anderen. So formuliert Deutsch
in seinem ,,crude law of social relations: the characteristic processes and effects elicited
by a given type of social relationship (cooperative or competitive) tend also to elicit that
type of relationship“ (Deutsch, 1973, S. 365). Hacker beschreibt das gleiche Phanomen:

,Die Kommunikationen arbeitsbezogener und nichtarbeitsbezogener Art sind ei-
nerseits eine Voraussetzung, andererseits eine Folge der Kooperationen“ (Hacker,
2005, S. 159).

Enge positive Zusammenhange finden sich zwischen der Haufigkeit und der Bewertung
von Kooperation in Schulen (vgl. Bergmann & Rollett, 2008). Etwas iiberspitzt ausge-
driickt konnte man formulieren: Die Bereitschaft zu kooperieren entsteht durch Koope-
ration. Speziell in Schulen scheinen die fehlende Erfahrung bzw. schlechte Erfahrungen
mit Kooperation ein Problem darzustellen. Denn, so sagt Slavin:

»it is clear that cooperative experiences do increase components of cooperative
and altruistic behavior more than do competitive or individualistic experiences”
(Slavin, 1995, S. 69).

Es gibt relativ wenige Aussagen, die beschreiben, wie die Bedingungen in Schulen gestal-
tet werden miissen, damit es zu erfolgreicher Zusammenarbeit der Lehrkrifte kommt.
Inger (1993) nennt unter der Uberschrift ,Teacher collaboration: What works”:

1. symbolic endorsements and rewards that place value on cooperative work,

2. school-level organization of assignments and leadership: reorganizing into teams

3. latitude given to teachers for influence on crucial matters of curriculum and in-
struction: teaming for the sake of teaming leads to disillusionment: teaming must
be about matters of compelling importance,

4. time,

5. training and assistance,

6. material support.

Bauer nennt folgende Mafdnahmen:

»<Kooperationsfordernde strukturelle Bedingungen sind: Bildung kleinerer Unter-
einheiten in grof3en Systemen (,,Schule in der Schule“, zum Beispiel bildungsgang-
bezogene Teams in Berufskollegs), Bildung kleiner fachiibergreifender Lehrer-
teams von vier bis sechs Mitgliedern, Planungshoheit iiber Lehr- und Lernzeiten
und Teile des Curriculums, feste Offnungszeiten fiir Schulen, Bildung von Jahr-
gangsteams, Einrichtung von Klassenleitertandems. Keine dieser Mafdnahmen
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fiihrt jedoch direkt zu einer Verbesserung der padagogischen Qualitit. Zu diesen
padagogisch forderlichen Bedingungen gehoren freilich auch Merkmale der Ko-
operationspraxis, insbesondere gemeinsame, vom Kollegium geteilte Ziele, eine
Lernen sowie professionelle Entwicklung unterstiitzende Arbeitsumgebung und
einige Dimensionen des Handelns von Schulleitungen“ (Bauer, K.-O., 2008b,
S.852).

Bonsen und Rolff legen die Bedingungen dar, unter denen Professionelle Lerngemein-
schaften entstehen. Sie beziehen sich auf Ergebnisse einer Studie von Bastian und Rolff
(2001) und kommen zu dem Schluss, dass ,offenbar eine Kombination von Klassen-
bzw. Jahrgangsteams zum einen und Fachteams zum anderen die wirksamste Konstella-
tion fiir umfassende und nachhaltige Unterrichtsentwicklung darstellt* (Bonsen & Rolff,
2006, S. 181f). Ein Beispiel gelingender Kooperation stellen Bonsen und von der Gathen
(2007) dar.

Dartiber hinaus ist wenig untersucht, wie Schule konkret gestaltet werden kann und
sollte, damit sich erfolgreiche Lehrerkooperation entwickeln kann.

2.5 Die Entwicklung von Kooperation

Dass erfolgreiche Kooperation in der Regel liber einen ldngeren Zeitraum hinweg ent-
steht und sich mit der Zeit entwickelt, ist vielfach bemerkt worden (vgl. u.a. Spiefs,
2004). Wichtig fiir die Zusammenarbeit ist in jedem Fall die Dauer der Zusammenarbeit:
Es bedarf einiger Zeit, damit aus Individuen eine Gruppe entstehen kann, damit Rollen
etabliert und Normen der Zusammenarbeit entstehen konnen. Andererseits kann es,
wenn Gruppen allzu lange unverandert bleiben, zu geringerer Leistung kommen, weil
sich das Wissen der Gruppenmitglieder stark angleicht und innovative Diskussionen
nicht mehr stattfinden. Auch eine gewisse Betriebsblindheit kann sich einstellen. Hertel
und Scholl (2006) zitieren Forschungsergebnisse, die belegen, dass die hochste Effekti-
vitdt in Gruppen zu finden war, die 2 bis 3 Jahre zusammenarbeiteten, wahrend es nach
etwa 5 Jahren zu einem deutlichen Absinken kam. Dariiber, wie sich die Zusammenar-
beit in Teams oder Gruppen entwickelt, gibt es ebenfalls zahlreiche Publikationen; dabei
wird zumeist Bezug genommen auf die einschlagigen Publikationen von Bruce Tuckman
(1965a, 1965b), der ein heuristisches Modell mit vier Stufen vorstellt, die er als Forming,
Storming, Norming, Performing bezeichnet und spater um die Stufe Adjourning erganzt
(Tuckman & Jensen, 1977).

Ausfiihrlich dargestellt werden Erkenntnisse zu den Lebenszyklen von Arbeitsgruppen
auch von Hertel und Scholl (2006, S. 184ff). Sie unterscheiden in ihrem Lebenszyklus-
modell der Gruppenarbeit fiinf Phasen, wobei die Phasen nicht unbedingt in dieser Rei-
henfolge aufeinander folgen miissen:

1. Aufbau und Konfiguration (Festlegung der Hauptziele, Auswahl der Mitglieder,
Aufgabengestaltung),

2. Initiierung und Start (Kick-Off-Veranstaltung, Zielvereinbarungen, Regeln, Schu-
lung und Training),

3. Erhaltung und Regulation (Fithrung und Coaching, Motivation, Controlling und

Feedback),

Evaluation/Optimierung (Evaluation, Personalentwicklung, Teamentwicklung),

Beendigung (Wirdigung der Erfolge, Wissensmanagement, Re-Integration der

Mitarbeiter).

S
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Uber die Entstehung und Entwicklung von Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften wur-
de bislang wenig publiziert. Eine Ausnahme stellt dabei ein Artikel von Miller (2007)
dar, der zunachst konstatiert: , Although teacher teacher collaboration [...] is much des-
cribed, in fact, little literature grounded in data or theory is available“ (Miller, 2007,
S. 249). Miller stellt eine der wenigen Theorien der Zusammenarbeit (,one of the few
theories of collaboration®, ebd.) vor, namlich die von Farell (2001), die auf historischen
Fallstudien in Kiinstlergruppen basiert, und erganzt sie um schulspezifische Beobach-
tungen, die er der eigenen Forschung entnimmt. Dabei entsteht ein adaptiertes Stufen-
modell:

1. Formation: Lehrkrafte geraten zufallig, durch administrative oder eigene Entschei-
dungen in Tandem oder Teams, in denen es anfangs moglicherweise keine Plane oder
Strukturen gibt.

* Shared vision for student learning and interaction: Im Austausch stellen die Lehr-
krafte Gemeinsamkeiten fest. Sie tauschen sich iiber ihre Anliegen aus und tiber-
nehmen ggf. Anregungen von den Kollegen. Es kommt zum haufigeren oder re-
gelmafdigen Austausch iiber Unterrichtsfragen.

*  Community of care: Mehr und mehr werden auch personliche Anliegen einge-
bracht, gegenseitiger Respekt, Anerkennung und Unterstiitzung nehmen zu.

e  Commitment to collaboration: Die Zusammenarbeit nimmt klarere Formen an,
Rollen und Aufgaben werden verteilt, es findet eine gegenseitige Abstimmung
liber Strategien statt, nach und nach werden Ahnlichkeiten festgestellt und Hand-
lungsweisen voneinander iibernommen, Unterricht wird gemeinsam reflektiert.

* Frequent extended and positive interactions: Es kommt zur Verstetigung, be-
stimmte Formen der Zusammenarbeit, etwa gemeinsames Unterrichten, werden
etabliert und ggf. gemeinsame Fortbildungen besucht.

* Administrative leadership and power sharing: Die Schulleitung nimmt die Zusam-
menarbeit wahr und unterstiitzt sie moglicherweise, indem Raume und Zeiten
und auch finanzielle Ressourcen zur Verfligung gestellt werden. Verbale Unter-
stiitzung ist ebenfalls wichtig. Eventuell nehmen Schulleitungsmitglieder selbst
an der Zusammenarbeit teil, um informiert zu sein und nach aufien dariiber in-
formieren zu kénnen.

2. Rebellion against authority: Indem sich eine gemeinsame Identitat entwickelt, kann es
zu einer Abgrenzung der Gruppe nach aufden kommen.

3. The Quest Stage/4. Creative Work Stage: Auf diesen Stufen wird viel experimentiert
und entdeckt. Es entstehen Vertrauen und Austausch; Ergebnisse werden aktiv analy-
siert und systematisch genutzt.

5. Collective Action Stage: Handlungen, die liber die eigene Schule hinausgehen, werden
geplant und durchgefiihrt, Experten werden eingeladen und Ergebnisse nach aufien
hin publiziert.

6. The Separation Stage: Teams l6sen sich auf entweder aufgrund einer Desintegration:
Einzelne finden sich mit ihren Anliegen nicht wieder, oder es gibt fundamentale Diffe-
renzen in der Gruppe; oder Mitglieder orientieren sich in anderen Kontexten weiter
und wechseln etwa die Position oder die Einrichtung, etwa als Schulleitungsmitglied,
Ausbilder oder Dozent.
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7. Reunion: Zu Anldssen wie gegenseitigem Austausch oder gemeinsamen Aktivitaten
wie Publikationen oder Veranstaltungen kommen die Teilnehmer wieder zusammen.
Dabei werden ggf. neue Teilnehmer mit einbezogen.

Obwohl die Prozesse der Entstehung und Entwicklung von Zusammenarbeit in der Schu-
le von zentraler Bedeutung sind, liegen jenseits der genannten, eher allgemeinen Ansat-
ze kaum Erkenntnisse vor. So bleibt bislang unbeantwortet, wie es zu ausgepragterer
Kooperation, wie sie in manchen Schulen zu finden ist, gegkommen ist. Insbesondere die
aktive Gestaltung dieser Prozesse und die Rolle der Schulleitung darin wurden bislang
nicht naher analysiert.

2.6 Forschungsdesiderate

Wenngleich mittlerweile viele Aspekte von Kooperation in der Schule untersucht wor-
den sind, gibt es dennoch erheblichen Klarungsbedarf in Hinsicht auf theoretische Kon-
zeptionen, ebenso hinsichtlich Fragen, die empirisch zu beantworten sind. Als
Forschungsdesiderate und Aufgaben weiterer Forschung kénnen genannt werden:

* Obwohl iiber Kooperation viel publiziert wird, fehlt es an Beschreibungen, wo, wie,
in welchem Umfang und zu welchen Themen Lehrkrafte in Schulen konkret zusam-
menarbeiten. Schulen wurden in der Vergangenheit vielfach wie black boxes be-
trachtet, deren Innenleben in den meisten Studien wenig Beachtung fand. Es fehlt an
Untersuchungen, die einzelne Schulen betrachten, organisationsweite formelle und
informelle Strukturen der Zusammenarbeit darstellen und dabei die jeweils spezifi-
schen Rahmenbedingungen beachten.

* Entstehung und Entwicklung von Kooperation sind in Schulen ist bislang wenig
thematisiert worden. Jenseits allgemeiner Ansatze liegen so gut wie keine Erkennt-
nisse vor. Da in den meisten Studien Zusammenhidnge zu jeweils einem Zeitpunkt
untersucht wurden, fehlt es an Daten, die Entwicklungen abbilden kénnen. So bleibt
bislang unbeantwortet, wie es zu ausgepragterer Kooperation, wie sie in manchen
Schulen zu finden ist, ggkommen ist.

* Eng damit verkniipft ist die Frage, wie Kooperation in Schulen - bewusst und unbe-
wusst — gestaltet und gesteuert wird; konkrete Fallbeispiele gibt es bislang kaum.
Insbesondere die Bedeutung der Schulleitung fiir die Zusammenarbeit in der Schule
wird zwar einhellig anerkannt, aber nicht ndher spezifiziert. Ob und wie Schullei-
tungen Kooperationsprozesse aktiv gestalten und wie sie die Zusammenarbeit di-
rekt und indirekt beeinflussen, wurde bislang nicht ndaher analysiert.

* Dazu ist weiterhin zu klaren, welche Voraussetzungen institutioneller, struktureller,
personeller und organisationskultureller Art Bedingungen fiir das Gelingen von Ko-
operation sind und inwiefern es sich jeweils um notwendige oder hinreichende Be-
dingungen handelt.

* Neben der Auswirkung von Kooperation auf die Schulwirksamkeit bzw. Schiilerlei-
stungen sollte untersucht werden, welche Bedeutung sich aus der Zusammenarbeit
fiir die Wahrnehmung der Lehrerarbeit ergibt. So ist nicht allein zu klaren, ob Ko-
operation die Lehrkrafte eher be- oder entlastet, sondern vor allem, unter welchen
Umstanden und in welcher Form sie Be- und Entlastung mit sich bringt.

* Naher zu untersuchen ist dariiber hinaus, welche Veranderungen und Wirkungen
eine intensivierte Kooperation der Lehrkrafte mit sich bringt. Insbesondere ist zu
klaren, inwiefern die Zusammenarbeit einen Beitrag zur Professionalisierung von
Lehrkraften im Beruf liefert.
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| Empirische Untersuchungen

»~How can I know what I think until I see what I say?” (Karl Weick)

3 Fragestellungen und Methodik

In diesem Kapitel sollen einerseits die Fragen vorgestellt werden, die flir den empiri-
schen Teil der Arbeit leitend waren. Diese sind, wie im vorigen Abschnitt dargestellt
wurde, aus Desideraten des aktuellen Forschungsstandes zum Thema abgeleitet wor-
den. Dabei musste die Menge der moglichen Fragen beschrankt werden: Einerseits kann
jede Untersuchung fiir sich nur einige wenige Fragen behandeln und zu beantworten
versuchen; eine Beschrankung ist also notwendig und sinnvoll. Zum anderen sind Frag-
stellungen und Untersuchungsmethode voneinander abhdngig und aufeinander bezo-
gen: Zur Beantwortung bestimmter Fragen eignet sich ein bestimmten Forschungsde-
sign besonders; umgekehrt lasst ein bestimmtes Forschungsdesign nur Antworten auf
bestimmte Fragen zu. Die Ergebnisse, die sich ergeben, sind somit ein Produkt aus Fra-
gestellung und forschungsmethodischem Vorgehen: Zu allen Fragen wiirden sich durch
ein anderes Forschungsdesign andere Antworten ergeben; andererseits konnte dasselbe
Forschungsdesign auch Antworten zu anderen Fragen liefern. Im abschlieffenden Aus-
blick soll angedeutet werden, welche Fragen und Themen im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung zwar aufgeworfen, nicht aber beantwortet wurden.

3.1 Forschungsfragen

1. Wie ist die Kooperation in Schulen organisiert und in welchen Formen arbeiten
Lehrkrafte zusammen?

2. Wie intensiv kooperieren Lehrkrafte und wie unterscheidet sich die Kooperation
an den verschiedenen Schulen?

3. Welche Bedingungen haben Einfluss auf die Kooperation in Schulen?

4. Wie kommt es zur Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften, wie entwickelt sich
diese und wie kann sie gestaltet werden?

5. Welche Veranderungen, die sich aus der Kooperation ergeben, werden beschrie-
ben?

6. Welche Bedeutung kommt der Schulleitung hinsichtlich der Gestaltung von Ko-
operation in der Schule zu?

3.2 Methodik

In diesem Kapitel wird erlautert, welche Erhebungs- und Auswertungsverfahren in der
Studie genutzt wurden, von welchen Uberlegungen das Forschungsdesign geprigt ist
und in welcher Weise Ergebnisse dargestellt und diskutiert werden. Abschliefdend wird
das forschungsmethodische Vorgehen kritisch reflektiert.

62



3.2.1 Grundsitzliche forschungsmethodische Uberlegungen

Empirische Forschung wird in der Regel aus zwei Quellen gespeist. Zum einen fufdt sie
auf bestehendem Wissen, das von theoretischen Erwagungen ebenso wie von bereits
vorliegenden empirischen Erkenntnissen gepragt ist. Zum anderen bedient sie sich em-
pirischer Zugdange, um das vorhandene Wissen infrage zu stellen, zu ergdnzen oder zu
korrigieren. In diesem Spannungsfeld entfaltet sich ein Dialog:

»Social research, in simplest terms, involves a dialogue between ideas and evi-
dence. Ideas help social researchers make sense of evidence, and researchers use
evidence to extend, revise, and test ideas. The end result of this dialogue is a repre-
sentation of social life - evidence that has been shaped and reshaped by ideas, pre-
sented along with the thinking that guided the construction of the representation”
(Ragin, 1994, S. 55).

Dabei zeichnen sich zwei grundsatzliche Herangehensweisen zur Verkniipfung von vor-
handenem Wissen und dem empirischen Erkenntnisgewinn ab. Diese werden vielfach
als Gegensatz quantitativer und qualitativer Sozialforschung bezeichnet. Bohnsack
(2007) sieht den grundlegenden Unterschied zwischen hypothesenpriifenden und re-
konstruktiven Verfahren; Lamnek unterscheidet nomothetische und ideografische Ver-
fahren (Lamnek, 2005b, S. 245-247), an anderer Stelle und bezogen auf die Soziologie
zwischen normativem und interpretativem Paradigma (siehe Lamnek, 2005b, S. 490;
Steigleder, 2008, S. 18ff). Pfaff (2005) unterscheidet standardisierte und nicht standar-
disierte Zugdnge. Mayring (2007, S. 17) stellt naturwissenschaftliches Erklaren und gei-
steswissenschaftliches Verstehen gegeniiber. Dabei orientiere sich das Erklaren am All-
gemeinen und gehe eher deduktiv vor, wohingegen sich das Verstehen am Einmaligen
bzw. Individuellen orientiere und eher induktiv vorgehe.

So kénnen aus dem Vorwissen bzw. dem Forschungsstand einerseits Hypothesen ent-
wickelt werden, die anschliefend empirisch iiberpriift werden: Aus bestehenden abge-
leitete Theorien und Hypothesen werden durch induktive Schliisse verifiziert oder falsi-
fiziert (vgl. Raithel, 2006, S. 11-22). Andererseits kann empirische Forschung dazu die-
nen, Forschungsgegenstiande neu zu erkunden und Hypothesen zu generieren, was ins-
besondere dann notwendig ist, wenn das vorhandene Wissen unzureichend, liickenhaft
oder aufgrund falscher Annahmen konstruiert ist. Vorhandene Theorien und Vorwissen
dienen in diesem Fall weniger der Konstruktion des Forschungsdesigns als vielmehr
dem Verstiandnis und der Interpretation der Ergebnisse.

Die beiden grundsatzlichen Paradigmen wurden verschiedentlich verglichen; einen
Uberblick iiber einige Vergleiche und Darstellungen der Unterschiede gibt etwa Lee
(1999, S. 5ff). Als Stereotype nennt er dabei, dass qualitative Forschung oft als induktiv,
Theorie generierend, subjektiv und nicht-positivistisch gelte, quantitative Forschung
hingegen als deduktiv, Theorie liberpriifend, objektiv und positivistisch. Er selbst pla-
diert fiir die Kombination von beidem und betont:

»organizational researchers should ask whether the best method has been applied,
and not whether qualitative or quantitative designs should be tried“ (Lee, 1999,
S.11).

Die vorliegende Studie nutzt, wie im Weiteren erldutert wird, sowohl quantitative als
auch qualitative Forschungszugange. Dabei wird grundsatzlich eine explorative, keine
hypothesenpriifende Anndherung an den Forschungsgegenstand unternommen. Ob-
gleich zur Lehrerkooperation etliche Studien unternommen wurden und dadurch zu
vielen Aspekten des Themas bereits Erkenntnisse vorliegen, sind die vorliegenden Er-
gebnisse so disparat und teilweise widerspriichlich, dass insbesondere zur Bedeutung
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von Kooperation fiir die Organisation Schule die Formulierung und Uberpriifung von
Hypothesen weniger angebracht erscheint als eine breiter und offener angelegte explo-
rative Untersuchung des Phanomens, die der Komplexitat der schulischen Praxis ebenso
wie den immanenten Widerspriichen des Phanomens Lehrerkooperation gerecht wird.

Die Herangehensweise im Sinne einer Exploration soll dabei keineswegs naiv sein, in-
dem etwa die bereits vorliegenden Theorien oder Erkenntnisse ignoriert werden. Diese
finden ihren Niederschlag in den forschungsleitenden Fragen, die aus den Forschungs-
desideraten entwickelt wurden, weiterhin in den im Feld angewandten Methoden sowie
vor allem bei der Interpretation der Ergebnisse. Dabei ist es nicht nur zuldssig, sondern
teilweise notwendig, mehrere Theorien heranzuziehen:

»[-] es konnen jeweils einzelne Theorien bzw. sehr spezifische daraus ableitbare
Uberlegungen auf spezielle Fragen der Organisationspsychologie {ibertragen wer-
den. Oft ist es dabei sogar notwendig, zur Erklarung und zur Prognose sowie bei
der Intervention von komplexen Theorien gleichzeitig mehrere Theorien zu
beriicksichtigen, da die Theorien miteinander konkurrieren [...].“ (Frey et al., 2004,
S.5).

Fir die vorliegende Arbeit stellen die eingangs vorgestellten Theorien von Mintzberg
und Weick tiber das Wesen schulischer Organisationen eine wichtige Grundlage dar. Sie
bieten allerdings eher einen Rahmen oder eine Folie fiir die Einordnung, Verkniipfung
und Interpretation der Ergebnisse, als dass sie unmittelbar den Forschungsprozess ge-
pragt hatten. Die Stufenmodelle von Lehrerkooperation von Little (1990) sowie von
Grasel und Fussangel (Grasel, Fussangel et al., 2006; Fufdangel, 2008) fanden ihren Nie-
derschlag in den formulierten Fragen zu Formen der Kooperation in der Schule. Aufder-
dem erwies sich schliefilich ex post auch der Riickgriff auf Festingers Theorie sozialer
Vergleiche (Festinger, 1954; Suls et al., 2002) als hilfreich bei der Interpretation von
Ergebnissen zu Kollegialitdit und Konkurrenz in Lehrerkollegien.

3.2.1.1 Explorativer Ansatz

Der Forschungsgegenstand, die Kooperation des padagogischen Personals in Schulen,
soll im Sinne einer Exploration untersucht werden:

»Exploration bedeutet die Untersuchung eines fremden Lebensbereiches im Rah-
men einer flexiblen und reflexiven Vorgehensweise, indem Ergebnisse liber Ein-
zeldaten und deren Zusammenhang sowie methodischen Schritte zu ihrer Gewin-
nung und Uberpriifung stindig reflektiert und im Laufe des Untersuchungsprozes-
ses korrigiert werden konnen. Der Forscher muss demnach bereit sein, seine theo-
retischen Vorstellungen stindig vom realen Untersuchungsfeld priifen zu lassen
und die methodischen Schritte den situativen Momenten anzupassen (Witzel,
1982). Der Forscher will durch die Exploration zu einem klaren Verstindnis seines
Problems kommen und erkennen, was angemessene Daten dafiir sind und welche
konzeptuellen Mittel zur Verfligung stehen. Die Exploration ist nicht an einen be-
stimmten Satz von Techniken gebunden und schliefdt jede ethisch akzeptable Vor-
gehensweise ein“ (Lamnek, 2005b, S. 38f).

Um im Sinne der Exploration einen moglichst breiten Ausschnitt schulischer Realitat
erfassen und untersuchen zu kénnen, sollen nicht allein eine oder sehr wenige Schulen
im Sinne von Fallstudie betrachtet werden, wie dies etwa Riiegg (2000) am Beispiel
zweier Schulen erfolgreich unternommen hat, sondern mehrere, moglichst unterschied-
liche Schulen. Ziel ist es, sowohl aus dem Vergleich einzelner Falle miteinander als auch
aus dem Vergleich einzelner Fille mit einem mittleren Maf$ aller untersuchten Schulen
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Erkenntnisse zu gewinnen. So konnen Schliisse tber die Schulen nicht nur aus der Be-
trachtung ihrer selbst, sondern auch aus Vergleichen gezogen werden.

3.2.1.2 Einzelschulen als Untersuchungseinheit

Schulen kénnen auf verschiedenen Ebenen untersucht werden - etwa auf einer System-
ebene, bei der Schulsysteme von Landern oder Bundeslandern untersucht wiirden, auf
der Unterrichtsebene oder auf einer Individualebene, auf der Lehrkrafte oder Schiilerin-
nen und Schiiler untersucht wiirden. Aufgrund der eingangs dargestellten, theoretischen
Erwagungen wurde die grundlegende Entscheidung getroffen, auf einer Meso-Ebene
Einzelschulen als Untersuchungseinheiten festzulegen, mithin Organisationen zu be-
trachten und zu untersuchen. Aus dieser Entscheidung ergibt sich, dass die Untersu-
chung sich nicht auf einzelne Personen, also eine individuelle Ebene, noch auf die Sy-
stemebene konzentriert, sondern auf die Ebene der Organisation. Es wird davon ausge-
gangen, dass einzelne Schulen als Organisationen Eigenschaften besitzen, die sich weder
allein durch ihre Mitglieder noch durch das System, dem sie angehoren, erklaren lassen.

Mit der Festlegung auf die Untersuchung von Organisationen stellt sich die Frage: Wie
erforscht man Organisationen? Es gibt eine Vielzahl von Ansitzen sowohl quantitativer
als auch qualitativer Art (vgl. u.a. Lee, 1999; Kiihl & Strodtholz, 2002; Kiihl, 2005; May,
2006). Dabei stellt sich jeweils die Frage nach dem forschungsmethodischen Zugang und
vor allem der genutzten Datenbasis: Die Organisationen selbst konnen nicht befragt
werden, sie stellen ,soziale Aggregate“ (Lamnek, 2005b, S. 321) dar. So kénnen lediglich
Reprasentanten einer Organisation befragt oder untersucht werden; dies konnen Perso-
nen sein, aber auch materielle Reprasentationen wie etwas Dokumente, Gebdude oder
Einrichtung. Man kann dufdere Merkmale beobachten und dariiber berichten, wie die
Gebdude aussehen, in denen eine Organisation sitzt - wenn sie denn tUber Gebaude ver-
fligt -, welchem rechtlichen Rahmen sie unterliegt. Man kann versuchen, Input und Out-
put von Organisationen, finanzielle Merkmale oder die Prozesse in ihrem Inneren in
Zahlen zu fassen und numerisch zu beschreiben oder Artefakte, etwa Dokumente, analy-
sieren. Man kann soziale Interaktionen und Gefiige innerhalb der Organisation beobach-
ten oder dokumentieren, um die internen Prozesse der Organisation untersuchen zu
konnen. All dies konnen externe Beobachter leisten, sofern sie Zugang zu den erforderli-
chen Daten bekommen. Prioritaten der Beobachtung und mogliche Verzerrungen wiir-
den dabei durch den externen Beobachter und seine Perspektive bestimmt, es entstiin-
den Analysen aus einer externen Perspektive.

Sofern man hingegen erfahren mochte, wie Beteiligte Organisationsmerkmale wahr-
nehmen und bewerten, muss man Personen befragen, die iber Erfahrungen mit der spe-
zifischen Organisation verfiigen; dies konnten sowohl organisationsexterne Personen
(etwa Kunden, Klienten, Patienten oder Geschiftspartner) sein als auch organisationsin-
terne Personen, mithin Organisationsmitglieder. Je nachdem, wer befragt wird, werden
Innen- oder Aufenansichten der Organisation erfasst.

In Schulen gibt es in der Regel keine organisationsexternen Experten, die sich tiber das
s<Innenleben“ von Schulen aus einer Aufdenperspektive angemessen und detailliert du-
f8ern konnen. Es sollten daher Experten befragt werden, die die Schule aus der Innen-
sicht beschreiben konnen; dafiir kimen theoretisch sowohl Schiilerinnen und Schiiler
als auch Lehrkrafte und nichtunterrichtendes Personal in Betracht: Sie alle sind tagtag-
lich mit und in ihrer Schule beschaftigt. Zahlenmaf3ig am stiarksten und im Sinne des
Auftrags von Schule am wichtigsten ist sicherlich die Schiilerschaft. Wenn es um Unter-
richtsbelange geht, kann das Urteil von Schiilern sehr aussagekraftig und von hoher Gii-
te sein; wie Untersuchungen zeigen, konnen Schiilerinnen und Schiiler die Qualitat von
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Unterricht dhnlich gut einschdtzen wie externe Beobachter (vgl. Clausen, 2002). Die un-
terschiedlichen Akteure haben teils sehr verschiedene Wahrnehmungen ihrer Schule.
Dabei werden enge Zusammenhdnge der Wahrnehmung zwischen Lehrkraften und
Schiilerschaft beobachtet, die allerdings zwischen Schulleitung und befragtem Lehrer-
kollegium deutlich geringer ausgepragt sind, wobei die ,Wahrnehmungsdefizite“ in den
Realschulen und den Gymnasien grofier zu sein scheinen als in Haupt- und Integrierten
Gesamtschulen“ (siehe Senkbeil et al., 2004, S. 313).

Im Rahmen der vorliegenden Studie sollen jedoch die Prozesse innerhalb der Organisa-
tion Schule jenseits des Unterrichts untersucht werden; Lamnek ordnet solche Untersu-
chungen, die die Binnenstruktur der untersuchten Einheiten, nicht deren Auféenkontak-
ten betrachten, in seiner Systematik dem Typ 3 zu:

,Bei der Untersuchung steht die Struktur der Interaktion zwischen den Mitgliedern
oder den Mitgliedsgruppen der sozialen Einheit im Zentrum der Forschungsfragen.
Ziel solcher Untersuchungen ist die Auffindung von Interaktionsmustern der Kom-
ponenten eines sozialen Aggregats bzw. von Organisations- und Herrschaftsmu-
stern“ (Lamnek, 2005b, S. 325).

Um solche Binnenstrukturen untersuchen zu kénnen, kommt fiir die Befragung vor al-
lem das padagogische Personal in Betracht: Lehrkrafte, Sozialpadagogen/-innen, Erzie-
her/-innen und die Schulleitung. Auf dieser Basis kénnen Erkenntnisse gewonnen wer-
den, die auf der Sicht der schulischen Akteure fufen, das heifdt, die AufRerungen und
Deutungsmuster der Lehrkrafte selbst stellen die Grundlage fiir die Auswertungen dar.
Es wurden daher Aussagen von Lehrkraften als zentrale Akteure und Experten sowohl
fiir ihre Schule als auch fiir ihr eigenes Handeln erhoben, deren Wahrnehmung ihr Han-
deln unmittelbar beeinflusst und von entscheidender Bedeutung fiir die Schule ist. In
diesem Sinne wurden verschiedentlich die subjektiven Theorien von Lehrkraften zur
Kooperation untersucht (vgl. u.a. Schonknecht, 1997; Hutschenreuter, 2007; Fufdangel,
2008).

Zu entscheiden ist, ob man einzelne Personen befragt, die als Experten Auskiinfte geben
kénnen - auf die Gefahr hin, dass deren Aussagen nicht valide und reprasentativ sind -,
oder ob man reprasentative Gruppen von Personen befragt - mit dem Problem, wie man
deren ggf. divergierende Aussagen so zusammenfiihrt, dass sie die Organisation sinnvoll
beschreiben. Wenn man dazu standardisierte Verfahren wie Fragebogen verwendet,
erhadlt man Aussagen, die sich mit statistischen Verfahren auswerten und gut verglei-
chen lassen — mit dem Problem, Eigenarten der Organisation, die nicht mit dem standar-
disierten Instrument erfragt werden, nicht zu erfassen und damit der untersuchten Or-
ganisation u. U. wenig gerecht zu werden. Indem man, in der Regel in Interviews, sehr
offene Fragen stellt und es dem Interviewten iiberlasst, Schwerpunkte und Antwortka-
tegorien zu bestimmen, wird der Vergleich und die Zusammenfiihrung individueller
Aussagen zu Aussagen, die auf der Organisationsebene Giiltigkeit besitzen, erschwert.
Bei den Aussagen von Organisationsmitgliedern handelt es sich um die Angaben von
Individuen, die grundsatzlich auf verschiedenen Wegen genutzt werden kénnen: Zum
Ersten konnten die Befragten anhand ihrer Aussagen auf einer individuellen Ebene ver-
glichen werden, etwa um anhand typischer Muster Lehrkrafte zu gruppieren und Grup-
pen zu unterscheiden; die Betrachtung dieser individuellen Ebene war und ist jedoch im
Rahmen dieser Studie nicht vorgesehen. Verallgemeinerbare Aussagen konnten auf-
grund der nicht reprasentativen Stichprobe generell nicht getroffen werden. Zum Zwei-
ten konnen die quantitativen ebenso wie die qualitativen Aussagen auf der organisatio-
nalen Ebene zusammengefiihrt und aggregiert werden, um die einzelnen Schulen zu
portratieren und im Sinne von Fallstudien zu untersuchen. Zum Dritten ist es moglich,
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anhand der auf Organisationsebene aggregierten Daten Schulen miteinander zu verglei-
chen, um daraus Aussagen tliber Gemeinsamkeiten und Unterschiede treffen zu kénnen.

3.2.1.3 Verbindung quantitativer und qualitativer Methoden

Quantitative und qualitative Erhebungsmethoden bieten unterschiedliche Erkenntnis-
moglichkeiten und sind jeweils mit unterschiedlichen Vorziigen und Nachteilen behaftet.
Beide Forschungsparadigmen sind vielfach verglichen und gegeniibergestellt worden.
Ihre Gegensatze sollen an dieser Stelle nicht grundsatzlich diskutiert werden. Fiir die
vorliegende Studie waren die in der folgenden Abbildung dargestellten Vor- und
Nachteile besonders mafdgeblich:

QUANT QUAL
+ ermoglicht Erhebung (fast) der gesam- - (nur) Einzelne bzw. Gruppen konnen als
ten Kollegien Repriasentanten der Schule befragt wer-
den
+ Sichtweisen der meisten Organisati- - Sichtweisen einzelner Organisations-
onsmitglieder werden erfasst mitglieder werden erfasst
+ Aggregation von Aussagen auf Schul- - Aggregation von Aussagen schwierig

ebene leicht moglich

+ Vergleiche innerhalb und zwischen - Vergleiche der Schulen schwieriger
Schulen leicht moglich

- kaum Erlauterungen und Erganzungen  + Erlduterungen, Erganzungen und Kor-

der gemachten Angaben moglich rekturen sind moglich

- Themen werden vorgegeben, Daten + Themenwechsel einfach maéglich 2 wei-
umfassen nur die erfragten Items =2 te Perspektive und Offenheit
enge, von aufden vorgegebene Perspek-
tive

- Zusammenhinge konnen allein infe- + Zusammenhinge konnen (subjektiv)
renzstatistisch hergestellt und tiber- erlautert werden

prift werden

Abbildung 7: Gegeniiberstellung quantitativer und qualitativer Erhebungsmethoden

Zum Verstandnis von Kooperation als organisationalem Phianomen bieten quantitative
und qualitative Methoden sinnvolle Zugiange. Um methodisch bedingte Schwachen der
Erhebung zu minimieren, wurde entschieden, quantitative und qualitative Methoden im
Sinne der Methodentriangulation zu kombinieren (vgl. Flick, 2004; Treumann, 2005b);
in der englischsprachigen Forschung wird von einen ,mixed methodology design“
gesprochen (siehe Lee, 1999, S. 11ff). Die Methodentriangulation dient der Vermeidung
von Fehlern (biases) einzelner Methoden (so Lamnek, 2005b, S. 317); die Verwendung
verschiedene Methoden kann ggf. dazu beitragen, Ergebnisse zu validieren. Vor allem
liefert das trianguldare Vorgehen unterschiedliche, ggf. komplementare Ergebnisse (dazu
Flick, 2004): Erkenntnisliicken oder ,blinde Flecke“ konnen durch die Ergebnisse ande-
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rer Methoden erginzt werden, es wird eine ,Erweiterung der Tiefe und Breite der Ana-
lyse“ (Marotzki, 1995, S. 430) ermoglicht.

Als sehr erfolgreich wird eine Verkniipfung quantitativer und qualitativer Erhebungs-
verfahren beschrieben, bei der anhand quantitativer Untersuchungen bestimmte Muster
oder Gruppen in grofden Stichproben identifiziert werden, die anschlieféend mit qualita-
tiven Verfahren genauer untersucht und beschrieben werden, etwa in den Shell-Studien
und anderen Jugendstudien (vgl. Pfaff, 2005; Treumann et al.,, 2007; Treumann et al.,
2010). Dabei kommt dem quantitativen Teil der Untersuchung vor allem die Funktion
zu, einzelne Fille in einer grofden Population zu verorten, mithin ihre Position gegen-
tiber anderen hinsichtlich gewisser, festgelegter Kriterien zu bestimmen. Der qualitative
Teil dient hingegen in erster Linie dazu, Besonderheiten und subjektive Deutungsmuster
einzelner, typischer Fille zu identifizieren, zu analysieren und zu verstehen.

In der vorliegenden Studie dienen beide Teile grundsatzlich den gleichen Interessen,
namlich durch ein quantitatives Verfahren Vergleiche und durch qualitatives Vorgehen
Verstandnis der einzelnen Falle zu ermoéglichen. Um Daten zu erheben, die die Schule als
Ganze moglichst gut reprasentieren, wurden Befragungen jeweils des gesamten padago-
gischen Personals durchgefiihrt: Lehrkrafte, ggf. Sozialpddagogen/-innen und Erzieher/-
innen sowie die Schulleitung jeder Schule wurden mit Frageb6gen befragt. Im Sinne des
hypothetiko-deduktiven Paradigmas wurde dabei erhoben, in welchem Umfang die Be-
fragten die im Fragebogen vorgegebenen Konstrukte in ihrer Schule wahrnehmen. Er-
moglicht wird auf diese Weise insbesondere die Untersuchung quantitativer Zusam-
menhadnge verschiedener Merkmale einer Schule sowie der Vergleich von Schulen un-
tereinander.

Zu einem spateren Zeitpunkt wurden in Interviews an denselben Schulen zusatzliche
qualitative Daten erhoben. Diese konnten die quantitativen Ergebnisse validieren, ggf.
auch korrigieren, explizieren und vor allem im komplementaren Sinne erganzen. Ziel
war es, auf der Grundlage allgemeiner theoretischer Vorannahmen und auf empirischer
Basis Kategorien und Theorien zu entwickeln (vgl. dazu Kelle & Reith, 2008).

Grundsatzlich dienten beide Erhebungsteile, wie eingangs erlautert, der Exploration des
Untersuchungsgegenstandes, wobei die Fragebogen der quantitativen Exploration, die
Interviews qualitativen Explorationen dienten. Der quantitative Teil diente vor allem
dem Vergleich und der Gruppierung der Schulen sowie dem Aufzeigen quantitativer Zu-
sammenhange von Merkmalen. Im qualitativen Teil der Studie wurden die quantitativen
Ergebnisse erganzt und vertieft, um der Komplexitiat besser gerecht werden und Kausa-
litditen innerhalb der Zusammenhdnge aufzeigen zu kénnen (vgl. Treumann, 20053,
2005b; Treumann et al., 2007, S. 41-75; Treumann et al., 2010). In den Interviews wurde
den zentralen Prinzipen der qualitativen Sozialforschung Rechnung getragen; Lamnek
(2005b, S. 20ff) nennt darunter Offenheit, Forschung als Kommunikation, Prozesscha-
rakter von Forschung und Gegenstand, Reflexivitiat von Gegenstand und Analyse, Expli-
kation und Flexibilitat. Flick fiihrt als Kennzeichen qualitativer Forschung an: Gegen-
standsangemessenheit von Methoden und Theorien, Perspektiven der Beteiligten und
ihre Vielschichtigkeit, Reflexivitat des Forschers und der Forschung sowie das Spektrum
der Ansdtze und Methoden qualitativer Forschung (Flick, 2005, S. 16ff). Mayring spricht
von Subjektorientierung, Postulat der Deskription und der Interpretation, Naturalistizi-
tat, Postulat der schrittweisen Verallgemeinerung, differenziert ,durch die Forderung
nach argumentativer Verallgemeinerung“ (Mayring, 1996, S. 12). Stake charakterisiert
qualitative Fallstudien wie folgt:

68



»,Major conceptual responsabilities of the qualitative case researcher include the
following:

a. Bounding the case, conceptualizing the object of study;

b. Selecting phenomena, themes, or issues (i.e. the research question to empha-
size)

Seeking patterns of data to develop the issues;

Triangulating key observations and bases for interpretation;

Selecting alternative interpretations to pursue; and

Developing assertions or generalizations about the case” (Stake, 2005,
S. 459f).

"o a0

3.2.2 Studiendesign

Im Rahmen des Projekts ,Schulen in Verdanderungsprozessen und die Rolle der Schullei-
tung“ unter der Leitung von Prof. Dr. Huber wurden in mehreren Erhebungsphasen 15
allgemeinbildende Schulen in einer deutschen Grofdstadt untersucht.3 Im Schuljahr
2006/2007 wurden alle Kollegien mit Fragebogen hinsichtlich ihrer Wahrnehmung ver-
schiedener Aspekte von Schulentwicklung und Schulmanagement befragt, im Jahr
2007/2008 wurden an 14 der Schulen Gruppen- und Einzelinterviews mit erweiterten
Schulleitungen durchgefiihrt, am Ende des Jahres 2008 wurden an ausgewahlten Schu-
len Einzelinterviews mit jeweils mehreren Akteuren gefiihrt. Die vorliegende Studie
stiitzt sich dabei auf die Angaben aus der Fragebogenerhebung sowie die Einzel- und
Gruppeninterviews, die 2007 /2008 gefiihrt wurden.

3.2.2.1 Erhebungsinstrumente

Um Aussagen vergleichen zu kénnen, die an verschiedenen Schulen gemacht wurden,
wurden jeweils identische Instrumente genutzt, namlich die Fragebégen und der Inter-
viewleitfaden. Nichtsdestotrotz sollten beiderlei Erhebungsverfahren sensibel genug
sein, um lokale Besonderheiten registrieren zu konnen. So enthielt der Fragebogen ne-
ben standardisierten Teilen zahlreiche offene Fragen bzw. Aufgaben, in denen Aspekte
gedufdert werden konnten, die in den geschlossenen Fragen nicht beriicksichtigt werden
konnten. Der Interviewleitfaden enthielt einerseits Fragen zu den Besonderheiten der
einzelnen Schule (,Was macht Ihre Schulen besonders aus?“), andererseits wurde er im
Interview moglichst flexibel gehandhabt, um den Gedankenfluss der Interviewpartner
zwar anzuregen und immer wieder auf das Thema zu lenken, jedoch weder einzuengen
noch zu manipulieren.

3.2.2.1.1 Fragebogen

Der Fragebogen wurde entwickelt aufgrund theoretisch hergeleiteter Erwdgungen. Die
Fragen wurden selbst entwickelt und in einer Vorstudie mit Praktikern erprobt, disku-
tiert und erganzt. So wurde sichergestellt, dass die ,Formen eines vom Forscher unter-
stellten sozialen Phdnomens [..] tatsdchlich aufzufinden sind. Dabei wird die Person
nicht a priori auf ein Set operationalisierter Variablen reduziert, sondern als ,Experte”

3 Beteiligt am Projekt waren Stephan G. Huber, Katharina Kluge, Jan K. Woike, Frederik Ahlgrimm, Julia
Inthorn, Isabella Lussi, Claudia Ziegler, Christina Syring, Carmen Baumeler, Mariette Lehmann, Arlette Heeb
und Sandra Schonholzer.
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begriffen, der dem Forscher (der sozusagen Laie in dessen Alltag ist) Auskunft iiber das
soziale Phanomen gibt.“ (Lamnek, 1995, S. 12).

Der Fragebogen war konstruiert aus geschlossenen und offenen Fragen sowie weiteren,
eher experimentellen Formaten; so sollten unter anderem Kurven zur Entwicklung der
beruflichen Zufriedenheit und Zeichnungen von Schule und Schulleitung angefertigt
werden. Die Bearbeitung des Fragebogens war auf 45 Minuten angelegt und bean-
spruchte in der Praxis zwischen 30 und 90 Minuten. Im Anhang sind diejenigen Fragen
des Fragebogens aufgefiihrt, die im Rahmen der vorliegenden Studie genutzt wurden.

3.2.2.1.2 Interviews

Da in der vorliegenden Studie nicht einzelne Personen, sondern Schulen als Organisa-
tionen im Fokus standen, ware es schwierig, jeweils nur eine Person zu ihrer Schule zu
befragen. Um perspektivische Verzerrungen aufgrund individueller Sichtweisen erken-
nen und kontrollieren zu konnen, wurden daher moéglichst mehrere Personen mit unter-
schiedlichen Sichtweisen zu ihrer Schule befragt. Dies hatte in Form mehrerer Einzelin-
terviews geschehen konnen. Der grofde Vorteil ware dabei, dass die Befragten ihre indi-
viduelle Sicht frei und ohne Riicksicht auf andere Anwesende dufdern konnten. Zugleich
ware dieses Vorgehen jedoch einerseits mit erheblichem Aufwand verbunden: Es miiss-
ten jeweils mehrere geeignete Interviewpartner pro Schule gefunden und interviewt
werden; bei jeweils fiinf Interviews in filinfzehn Schulen hitten somit insgesamt 75 In-
terviews vereinbart, durchgefiihrt, transkribiert und ausgewertet werden miissen, was
praktisch nicht umsetzbar gewesen ware. Andererseits wiirden somit individuelle, nicht
kollektive Sichtweisen erfasst. Dazu heifdt es, es sei ,eine merkwiirdige Diskrepanz zu
beobachten, die darin besteht, daf¥ das methodische Repertoire, dessen man sich be-
dient, um kollektive Sachverhalte empirisch zu erfassen, individualisierend gepragt ist"
(Loos & Schiffer, 2001, S. 9). Dariiber hinaus ergabe sich bei diesem Vorgehen ein wei-
teres methodisches Problem: Wenn die Befragten sich in einem offenen oder gering
strukturierten Interview zu unterschiedlichen Gesichtspunkten dufiern, ist es inhaltlich
schwierig, Aussagen zur selben Schule zusammenzufiihren. Andernfalls miissten die
Interviewfragen stark vereinheitlicht werden, so dass sich im Sinne standardisierter
Interviews alle Befragten zu denselben Themen dufdern, wodurch wiederum die qualita-
tive Offenheit eingeschrankt wiirde.

Um die genannten Nachteile zu vermeiden, sollten schliefdlich an jeder Schule nicht
mehrere Einzelinterviews, sondern jeweils ein Gruppeninterview mit der erweiterten
Schulleitung durchgefiihrt werden. Die Form des Gruppeninterviews bzw. der Gruppen-
diskussion wird in der forschungsmethodischen Literatur eher am Rande behandelt, hat
aber in den letzten Jahren durchaus einige Aufmerksamkeit erfahren (vgl. Dreher &
Dreher, 1991; Loos & Schiffer, 2001; Liebig & Nentwig-Gesemann, 2002; Flick, 2005,
S. 168ff; Lamnek, 2005a; Bohnsack et al., 2006a). Das Gruppeninterview - die meisten
Autoren ziehen die Bezeichnung ,Gruppendiskussion“ vor, um eine Abgrenzung zum
Setting der focus group zu schaffen, das in der Marktforschung ebenfalls als Gruppenin-
terview bezeichnet wird - lasst sich laut einem der grundlegenden methodischen Texte
als ,ein Verfahren definieren, in dem in einer Gruppe fremdinitiiert Kommunikations-
prozesse angestofden werden, die sich in ihrem Ablauf und der Struktur zumindest pha-
senweise einem ,normalen’ Gesprach anndhern“ (Loos & Schiffer, 2001, S. 13).

Das zentrale Anliegen von Gruppendiskussionen ist es dabei, kollektiv geteilte Wahr-
nehmungen zu erfassen: Bohnsack (2007) spricht von ,kollektiven Orientierungsmu-
stern, Lamnek (2005b) von der ,kontextuellen Bedingtheit der Einzelmeinung“. Auf
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Mangold (1960, 1973) geht das Konzept der ,informellen Gruppenmeinungen“ zuriick.
Dabei geht er davon aus, dass

»Sich in den Diskussionen bereits zuvor ausgebildete Gruppenmeinungen ma-
nifestierten,

- dafd die Gruppenmeinung keine Summe von Einzelmeinungen, sondern ein
Produkt kollektiver Interaktionen sei,

- dafd die Gruppenmeinungen sich nur aus der Totalitdt der verbalen und nicht-
verbalen Stellungnahmen herauskristallisierten

- und daf der Unterschied zur Alltagssituation in einer themenoffen gefiihrten
Gruppendiskussion nur ein gradueller sei“ (zit. nach Loos & Schiffer, 2001,
S.22).

Wahrend das Einzelinterview eine unnatiirliche Kommunikationssituation darstellt, ist
die Gruppendiskussion naturalistisch und damit viel besser geeignet, realititsgerechte
Daten hervorzubringen (vgl. Lamnek, 2005b, S. 419-423). Im Unterschied zu den zufallig
oder absichtlich zusammengestellten Gruppenbefragungen im Sinne von focus groups
werden bei Gruppendiskussionen in der Regel Realgruppen befragt. Da diese liber eine
gemeinsame Erfahrungsbasis verfiigen, konnen sie im Rahmen der Diskussion viel star-
ker interagieren, was fiir die Ergiebigkeit der Diskussion wichtig ist. Dabei sollten die
Fragestellungen relativ nahe an der Erfahrungsbasis der Gruppe liegen (vgl. Loos &
Schiffer, 2001, S. 43ff). So ist es moglich, kollektive Meinungen und etablierte Diskurse
zu erfassen, wenngleich mit folgender Einschrankung:

»Individuelle Meinung’ und ,kollektives Orientierungsmuster’ bilden ein abstrakti-
ves Kontinuum, dessen Pole nicht zu bestimmen sind, da jedes Subjekt Trager ver-
schiedener kollektiver Orientierungsmuster ist, da es unterschiedlichen konjunkti-
ven Erfahrungsraumen angehort“ (Kruse, 2007, S. 169).

Es ist keineswegs davon auszugehen, dass in einem Gruppeninterview alle Gruppenmit-
glieder dieselben Meinungen und Ansichten vertreten; vielmehr ist anzunehmen, dass in
der Diskussion bereits etablierte Positionen und Argumentationsmuster wiederkehren
und somit die alltaglich wirksamen Positionen und Konflikte aufscheinen.

Die Interviews sollten sich an drei thematischen Schwerpunkte orientieren: Formen und
Formate der Kooperation, Beziehungen zwischen Lehrkraften sowie Einigkeit im Kolle-
gium hinsichtlich Zielvorstellungen. Es wurde dazu ein Interviewleitfaden mit méglichen
Impulsen im Gesprach vorbereitet. Dieser Leitfaden wurde im Sinne der Offenheit aller-
dings sehr frei gehandhabt. Es wurde immer versucht, einen méglichst nattirlichen Ge-
sprachsfluss aufrecht zu erhalten. Es zeigte sich hier ein Vorteil des Gruppeninterviews:
Sehr viele Impulse kommen aus der Gruppe; Manipulationen durch die Fragen des In-
terviewers werden auf diese Weise verringert: ,Mit der Fokussierung auf die Erzeugung
von Selbstlaufigkeit soll sichergestellt werden, daf sich die Diskussion der gegebenen
Gruppe in ihrer Eigenldufigkeit bzw. Eigenstrukturiertheit entfalten kann“ (Loos &
Schiffer, 2001, S. 52). Zudem entwickelte sich das Verstdandnis des Interviewers von In-
terview zu Interview weiter, so dass sich insbesondere Nachfragen im Laufe der Studie
verdanderten. Die Interviews wurden jeweils mit einer sehr allgemeinen Frage eroffnet:
»Was macht diese Schule aus Ihrer Sicht besonders aus?“ Die Frage zeigte sich als sehr
geeigneter ice breaker: Zum einen wich die anfangliche Unsicherheit angesichts der In-
terviewsituation sehr schnell Gesprachen und es kamen unmittelbar Diskussionen auf.
Zum anderen finden sich in diesen Passagen reichhaltige Kontextinformationen tliber die
jeweilige Schule, die von den Befragten selbst als wesentlich wahrgenommen werden.
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3.2.2.2 Datenbasis

3.2.2.2.1 Stichprobe

Es handelt sich im Sinne des qualitativ-explorativen Forschungsansatzes um eine Stich-
probenziehung aufgrund theoretischer Erwadgungen (theoretical sampling), nicht um
eine Zufallsstichprobe (statistical sampling). Der theoretische Stichprobenplan ermog-
licht es, Falle auszuwihlen, die aus bestimmten Griinden besonders interessant sind;
dies konnen etwa extreme oder idealtypische Falle sein.

Im Sinne der Durchfiihrbarkeit der Studie sind gewisse dufdere Parameter kontrolliert
und fiir alle Schulen gleich, innerhalb weist die Stichprobe beabsichtigt grofie Unter-
schiede auf (most diverse approach). Das Ziel war es dabei, im Sinne der Exploration eine
moglichst grofle Bandbreite verschiedener Schulen hinsichtlich der Zusammenarbeit
ihrer Lehrkrafte zu untersuchen.

Gemeinsam sind allen Schulen die rechtlichen Rahmenbedingungen, denen sie unterlie-
gen. Alle Schulen liegen in einer Grofdstadt im selben deutschen Bundesland. Weiterhin
handelt es sich um allgemeinbildende Schulen; Schulen aus dem berufsbildenden Be-
reich waren nicht beteiligt, da sie sich aufgrund ihrer GréfRe und Struktur (,Schule in
Schule“ in Form der Abteilungen) sowie ihrer deutlich verschiedenen padagogischen
Bedingungen (die Berufsschiiler verbringen nur ein Drittel ihrer Ausbildung in der Schu-
le) stark von den allgemeinbildenden Schulen unterscheiden.

Die Schulen unterscheiden sich einerseits hinsichtlich der Schulformen (es nahmen 3
Grundschulen, 3 Hauptschulen, 3 Realschulen, 4 Gymnasien und 2 Gesamtschulen teil),
andererseits hinsichtlich ihrer Grofde. Die Schulen hatten zwischen 220 und 1400 Schii-
ler und zwischen 25 und 120 Lehrkrafte; es iiberwogen dabei die kleineren Schulen. Die
Schulen befinden sich in ginzlich verschiedenen Teilen der Stadt. Dementsprechend
unterschiedlich sind auch ihre Einzugsgebiete, von finanzstarken, biirgerlichen Stadttei-
len bis hin zu anerkannten sozialen Brennpunkten. Fiinf der Schulen wurden zum Zeit-
punkt der Erhebung von Frauen geleitet, die tibrigen zehn von Mannern. Durch diese Art
der Verteilung innerhalb der befragten Population sollte vermieden werden, dass be-
stimmte, etwa schulform- oder gréfienspezifische Argumentationsmuster ausgelassen
werden; dennoch ist selbstverstandlich keine Verallgemeinerung im quantitativen Sinne
moglich (vgl. Heinrich, 2007, S. 223).

Um geeignete Schulen zu finden, wurden teils miindlich, teils schriftlich Experten aus
Schulverwaltung, Schulleiterverbdanden und aus den Bildungsressorts dreier grofier re-
gionaler Tageszeitungen befragt. Die Experten wurden iiber das Forschungsvorhaben
informiert und gebeten, interessante Schulen aus ihrem Kenntnisbereich vorzuschlagen.
Es wurde darum gebeten, nicht allein positiv aufféillige, sondern auch ,normale“ oder
eher kritische Schulen vorzuschlagen. Als moégliche Anhaltspunkte fiir Veranderungs-
tendenzen hinsichtlich der Schulentwicklung wurden ihnen genannt:

e Attraktivitat fiir Schiiler und Eltern, die sich in den Anmeldezahlen niederschlagt,

* Attraktivitat fiir die Lehrer, die sich in Versetzungsantrdgen an eine Schule bzw.
von einer Schule weg zeigt,

* Berufszufriedenheit des beschiftigten padagogischen Personals,

e [dentifikation von Schilern, Eltern und Lehrern mit "ihrer" Schule,
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* die Leistung einer Schule, wobei nicht allein das kognitive Leistungsniveau der
Schiiler gemeint ist, sondern auch Fehlquoten im Unterricht, Berufsbefiahigung
und Selbstwertgefiihl der Schiiler,

¢ die Teilnahme der Schule an Modellversuchen.

Die Auswahl der Vorschlage war stark dadurch beeinflusst, mit welchen Schulen die be-
fragten Experten Kontakt hatten. Auch die vorgeschlagenen Kriterien wurden sehr un-
terschiedlich beachtet. Letztlich wurde eine Liste von 45 vorgeschlagenen Schulen er-
stellt. Anschliefdend wurde telefonisch mit 30 Schulen Kontakt aufgenommen und fiir die
Teilnahme am Projekt geworben, von denen sich schliefilich 15 zur Teilnahme am For-
schungsprojekt bereit erklarten.

In den Expertenauskiinften wurden sechs der Schulen als weit entwickelt bezeichnet,
zwei Schulen zeigten negative Entwicklungen. Uber die Entwicklung der iibrigen Schu-
len war nichts bekannt. Es ist jedoch anzunehmen, dass es sich tendenziell eher um posi-
tiv auffallige Schulen handelt. So sind insgesamt Schulen auf hohem Niveau bzw. mit po-
sitiver Entwicklungstendenz deutlich tliberreprasentiert. Einerseits wurden wenige
Schulen mit stagnierenden oder fallenden Tendenzen vorgeschlagen, teilweise begriin-
det mit der zu vermutenden Ablehnung einer Teilnahme am Forschungsprojekt. Im Ub-
rigen ist es kaum gelungen, diejenigen Schulen fiir das Projekt zu gewinnen, die nicht
explizit als positive Beispiele genannt wurden. Sowohl Schulen, die als schwierig be-
schrieben wurden, als auch solche, die als normal oder durchschnittlich genannt wur-
den, lehnten eine Teilnahme in den meisten Fallen mit Hinweis auf ihre sonstige Ar-
beitsbelastung ab.

Er stellte sich als insgesamt recht schwierig heraus, Schulen fiir die Teilnahme am For-
schungsprojekt zu gewinnen. Schulleiterinnen und Schulleiter waren teilweise ausge-
sprochen schwer telefonisch erreichbar; sie waren jeweils diejenigen, die die Teilnahme
am Projekt entweder personlich zusagten oder ablehnten oder ggf. entschieden, die Ent-
scheidung ihr Kollegium per Abstimmung treffen zu lassen. In einigen Schulen stellten
Mitglieder des Forschungsteams das Projekt personlich dem Kollegium vor, das dann
uber die Teilnahme entschied. In den Schulen, die eine Teilnahme ablehnten, wurde
immer wieder betont, dass die Schulen mit ihren Aufgaben so belastet seien, dass es kei-
ne Spielrdume fiir zusitzliche Belastungen gebe. Weiterhin wurde des Ofteren dargelegt,
dass die Schulen bereits an vielen Studien teilndhmen. Insbesondere Schulleiter an Schu-
len, die in Besuche der Schulinspektion erwarteten, lehnten aufgrund der Doppelbela-
stung in der Regel eine Teilnahme ab. Die angebotene personliche Vorstellung der indi-
viduellen Ergebnisse der einzelnen Schule stellte vielfach keinen groféen Anreiz dar. Ins-
gesamt entstand der Eindruck, dass vor allem ,Vorzeigeschulen“ leicht fiir die Teilnah-
me zu gewinnen waren; ansonsten zeigte sich grof3e Zuriickhaltung, die zumeist mit
mangelnden Ressourcen begriindet wurde.

3.2.2.2.2 Durchfiihrung der Fragebogen-Erhebung

Um moglichst Aussagen des gesamten padagogischen Personals zu erheben, wurden die
Fragebogen nicht auf dem Postweg verschickt oder als Online-Fragebogen verfiighar
gemacht, sondern das Kollegium jeweils geschlossen im Rahmen einer schulischen
Veranstaltung befragt. Durchgefiihrt wurden die Befragungen zwischen Oktober 2006
und Juni 2007 jeweils auf Gesamtkonferenzen, in einem Fall im Rahmen eines
Studientages. Es wurde dabei jeweils vorab das Projekt vorgestellt und Anonymitat
zugesichert, anschlieffend wurden die Fragebdgen in einem verschlossenen Kasten
gesammelt und unmittelbar aus der Schule mitgenommen, was sich in einigen Schulen
als ausgesprochen wichtig herausstellte, wo von vielen Lehrkraften unter vier Augen
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chen wichtig herausstellte, wo von vielen Lehrkraften unter vier Augen betont wurde,
dass ihre Angaben im Fragebogen auf keinen Fall in der Schule bekannt werden diirften.
Anderswo wurde sehr offen interagiert, man zeigte sich oder diskutierte teilweise trotz
anderslautender Bitte gegenseitig Antworten. Die Riickldufe betrugen bei den geschlos-
senen Befragungen meist annahernd 100%, allenfalls einzelne Fragebdgen wurden nicht
abgegeben. Nichtsdestotrotz wurden nur in wenigen Fallen samtliche Lehrpersonen er-
reicht, da vielfach Einzelne oder sogar Gruppen aufgrund von Fahrten oder Krankheit
fehlten. In vier Schulen war eine Befragung in der genannten Form nicht moéglich; dort
wurden das Projekt vorgestellt und die Bogen ausgeteilt, die in den kommenden Tagen
in der Schule in eine versiegelte Urne geworfen werden sollten. In diesen Fillen betru-
gen die Riicklaufe nur jeweils zwischen 40 und 60% (siehe folgende Tabelle). Uber die
Umstdnde und die Durchfiihrung der Befragung wurden jeweils Protokolle angefertigt,
die bei der Auswertung einbezogen wurden, um den Kommunikationszusammenhang
rekonstruieren und beachten zu kénnen (vgl. Mayring, 2008, S. 42).

Reprasentativitat der Fragebogenerhebung
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Abbildung 8: Repradsentativitit der Fragebogenerhebung

In der Tabelle wird dargestellt, welcher Anteil der ausgegebenen Fragebdgen beantwor-
tet und abgegeben wurde (Riicklauf) und welcher Anteil des padagogischen Personals
jeweils erreicht wurde. Dabei zeigt sich, dass an den meisten Schulen der weitaus grofite
Teil des Kollegiums erreicht wurde; lediglich an zwei Schulen wurden die Fragebogen
von weniger als der Halfte des Personals beantwortet. Problematisch ist dies vor allem
bei den Schulen C und D, die sehr kleine Kollegien haben, weil in diesen Fallen alle Aus-
wertungen auf den Angaben sehr weniger Personen beruhen.
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3.2.2.2.3 Durchfiihrung der Interviews

Die Durchfiihrung der geplanten Gruppeninterviews mit erweiterten Schulleitungen
stellte sich insofern als problematisch heraus, als es in manchen Schulen keine offizielle
erweiterte Schulleitung gab. Die Schulleitungspersonen wurden in diesen Fallen explizit
darum gebeten, Gruppeninterviews mit anderen Schulleitungsgruppen, etwa Steuer-
gruppen, zu ermoglichen. Teilweise waren zu den Interviewterminen jedoch allein die
Schulleiterin bzw. der Schulleiter anwesend; in einem Fall hatten die weiteren Schullei-
tungsmitglieder angeblich keine Zeit. Tatsdchlich waren sie jedoch nicht verhindert,
sondern offenbar bewusst nicht zum anstehenden Interview eingeladen worden, wie
sich spater in Gesprachen herausstellte.

Interviews wurden schlief3lich in folgenden Konstellationen gefiihrt:

Schule Interviewpartner Anzahl der Interviewten

U

Konferenz der Jahrgangsleiter, SL
erweiterte Schulleitung

SL, Stv

erweiterte (Interims-)Schulleitung
erweiterte Schulleitung

SL, Stv, 5x LK

erweiterte Schulleitung

SL

SL

erweiterte Schulleitung

SL

SL, Stv, LK

SL

i A B ¥ 2 B & B RS- 6 T o B o)

kein Interview
SL, 2x LK 3
Anzahl interviewter Personen: 47

Hh IO Z2=—ITaommgnwx

Legende: SL: Schulleiter/-in, Stv: Stellvertreter/-in, LK: Lehrkraft
Abbildung 9: Ubersicht iiber die Besetzung der Einzel- und Gruppeninterviews

Die Interviews dauerten zwischen 45 und 90 Minuten und wurden von einem, teilweise
von zwei Interviewern geleitet. Der Interviewleitfaden wurde dabei sehr frei gehand-
habt, um den narrativen Fluss moglichst wenig zu beeintrachtigen. Die Interviews fan-
den im Zeitraum zwischen November 2007 und Juli 2008 statt. Lediglich an einer der
mit Fragebogen befragten Schulen war es aufgrund eines Schulleiterwechsels nicht mog-
lich, ein Interview zu fuhren.

3.2.3 Auswertungsstrategie

Die Fragebogendaten wurden teils in SPSS eingegeben, teils in einer eigens program-
mierten Software ,LifeCurveAnalysis 1.0“ (Woike, 2007) digitalisiert und bearbeitet.
Ausgewertet wurden die Fragebogendaten mit den genannten Programmen sowie
Microsoft Excel.

Filir die vorliegende Studie wurden offene und geschlossene Fragen und Items aus dem
Fragebogen ausgewertet, die verschiedene Bereiche formeller und informeller Koopera-
tion abdecken. Details zur Auswertung werden jeweils im Rahmen der Ergebnisdarstel-
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lung erldutert. Fast alle Auswertungen sind deskriptiver Natur; inferenzstatistische Un-
tersuchungen wurden nur in einzelnen Fallen vorgenommen. Teilweise wurde bei der
Auswertung von Fragebogendaten auf Ergebnisdarstellungen aus drei Masterarbeiten
zurlickgegriffen, die im Rahmen des Projekts verfasst wurden (siehe Lussi, 2007; Syring,
2008; Ziegler, 2008).

3.2.3.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Die Tonaufnahmen der Interviews wurden von jeweils einer Person transkribiert, die
Transkripte von einer weiteren Person liberpriift und ggf. korrigiert, um Verstandnis-
fehler zu minimieren. Dabei handelt es sich um etwa 20 Stunden Interviewmaterial aus
Gruppen- und Einzelinterviews, entsprechend etwa 560 Normseiten transkribierter
Texte. Sprachliche Besonderheiten und Fehler wurden beibehalten, dialektale Beson-
derheiten aber nicht notiert (,,ooch” statt ,auch®, ,dit" statt ,das“ etc.). Auf die wortliche
Ubereinstimmung verbaler AufRerungen wurde in der Transkription geachtet, sonstige
Aufzerungen (etwa Riuspern, Lachen) wurden nicht verschriftlicht, ebenso wenig Pau-
sen. Uberlappungen mehrerer Sprecher wurden nicht gekennzeichnet, sondern sukzes-
siv dargestellt. Dieses Vorgehen widerspricht den detaillierten Transkriptionsvorschrif-
ten, die fiir Konversations- bzw. Diskursanalysen notwendig waren, die bei der Auswer-
tung von Daten aus dem Gruppendiskussionsverfahren iiberwiegend angewandt werden
(vgl. Loos & Schéffer, 2001; Bohnsack et al.,, 2006b; Bohnsack, 2007; Kruse, J., 2007,
S. 80ff).

An dieser Stelle wurde jedoch keine Diskursanalyse angestrebt, die auf ausgewahlten,
pragnanten Passagen der Gruppendiskussionen beruht, sondern die Inhaltsanalyse ei-
nes sehr grofden Textvolumens. Mayring unterscheidet bei der qualitativen Inhaltsanaly-
se ,drei Grundformen des Interpretierens [...]:

e Zusammenfassung: Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, daf} die
wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen iiberschaubaren
Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist.

* Explikation: Ziel der Analyse ist es, zu einzelnen fraglichen Textteilen (Begriffen,
Satzen, ..) zusatzliches Material heranzutragen, das das Verstindnis erweitert,
das die Textstelle erlautert, erklart, ausdeutet.

* Strukturierung: Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material her-
auszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt
durch das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien
einzuschatzen“ (Mayring, 2008, S. 58).

In der vorliegenden wurde eine Auswertung nach dem Modell der Strukturierung vor-
genommen; diese ,wohl zentralste inhaltsanalytische Technik hat zum Ziel, eine be-
stimmte Struktur aus dem Material herauszufiltern“ (Mayring, 2008, S. 82). Mayring be-
schreibt dazu ein Verfahren in acht Schritten (Mayring, 2008, S. 83ff), das von Steigleder
(2008, S. 183ff) im Sinne der Prazisierung wie folgt modifiziert wird:
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1. Schritt

Bestimmung der Analyseeinheiten

2.Schritt

Festlegung der Strukturierungsdimensionen
(theoriegeleitet)

3. Schritt

I

Bestimmung der Auspragungen (theoriegeleitet);
Zusammenstellung des Kategoriensystems

4. Schritt

Formulierung von Definitionen" Ankerbeispielen
und Kodierregeln zu den einzelnen Kategorien

Schritt 7
Uberpriifung der Kategorien, Definitionen, Ankerbeispiele,

5. Schritt

Materialdurchlauf: Fundstellenbezeichnung

Dokumentation der Uberarbeitungsschritte.

6. Schritt

Kodierregeln und Fundstellen auf inhaltliche Kongruenz;
ggf. theorie- und/oder empiriegeleitete Uberarbeitung mit

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion der Fundstelle

8. Schritt

Ergebnisaufbereitung

Abbildung 10: Das prazisierte Ablaufmodell strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse
(allgemein) nach Steigleder (2008)

3.2.3.2 Festlegung der Kodiereinheit

Als zu kodierende Einheiten wurden argumentative Einheiten festgelegt, Passagen, in
denen ein Argument oder Gedanke dargelegt wird. Solche Abschnitte bestehen in der
Regel aus ganzen, zumeist sogar mehreren Satzen. Teilweise handelt es sich um Dialog-
ausschnitte, wo der Gedankengang sich aus dem Wechsel mehrerer Sprecher ergibt. Da-
bei war es grundsatzlich moglich, dass Textpassagen mehrfach kodiert, also verschiede-
nen Kategorien zugeordnet wurden.

3.2.3.3 Kategorienbildung und Kodierung

Der zentrale Schritt der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Festlegung von Kategorien
und die Zuordnung von Textbestandteilen:

»Alle Textbestandteile, die durch die Kategorien angesprochen werden, werden
dann aus dem Material systematisch extrahiert. [..] Die grundsatzlichen Struktu-
rierungsdimensionen miissen genau bestimmt werden, sie miissen aus der Frage-

77



stellung abgeleitet und theoretisch begriindet werden. Diese Strukturierungsdi-
mensionen werden dann zumeist weiter differenziert, indem sie in einzelne Aus-
pragungen aufgespalten werden. Die Dimensionen und Auspriagungen werden
dann zu einem Kategoriensystem zusammengestellt” (Mayring, 2008, S. 83).

Die Strukturierungsdimensionen, von denen Mayring spricht, sind festgelegt durch die
eingangs formulierten Forschungsfragen, die wiederum aus theoretischen Uberlegungen
und empirischen Forschungsdesideraten abgeleitet wurden. Sie entsprechen deduktiv
abgeleiteten Oberkategorien im Kategoriensystem. Die Forderung nach einem ,theorie-
geleitet am Material entwickelten“ Kategoriensystem (Mayring, 2002, S. 114) wird da-
durch erfiillt, dass die Auspriagungen von Unterkategorien reprasentiert werden. Hier
wurden keinerlei Vorgaben gemacht, sondern Kategorien angelegt und tiberarbeitet, die
im Sinne der grounded theory induktiv aus dem Material entwickelt wurden (vgl. Glaser
& Strauss, 2005).

Die geforderte Uberpriifung der Kategorien findet sich in der Uberarbeitung der Unter-
kategorien: Dort, wo sich diese als ungeniigend erwiesen, insbesondere als zu weit, zu
eng oder unscharf, wurde das Kategoriensystem solange angepasst und das bereits ko-
dierte Material neu zugeordnet, bis sich das Kategoriensystem als stabil erwies. In seiner
letzten, definitiven Gestalt ist es im Anhang abgebildet. Simtliche Arbeitsschritte wur-
den dabei mit der Software MaxQDA 2007 (Kuckartz, 2007) durchgefiihrt.

3.2.3.4 Auswertung

Mit der Kodierung des Textes ist ein wichtiger Schritt fiir die Auswertung vollzogen; ei-
ne Analyse im eigentlichen Sinn ist damit aber noch nicht abgeschlossen:

»Analysis means breaking phenomena into their constituent parts and viewing
them in relation to the whole they form“ (Ragin, 1994, S. 55).

Glaser und Laudel unterscheiden daher Kodierung, Extraktion, Analyse bzw. Auswer-
tung und Interpretation: Durch die qualitative Inhaltsanalyse schafft man sich eine ,von
den Ursprungstexten verschiedene Informationsbasis, die nur noch die Informationen
enthalt, die fiir die Beantwortung der Untersuchungsfrage relevant ist. Die Informati-
onsbasis ist durch das Suchraster, das fiir die Extraktion von Informationen benutzt
wurde, strukturiert” (Glaser & Laudel, 2004, S. 194).

Die Auswertung bestand darin, innerhalb und zwischen den Kategorien nach immanen-
ten Strukturen zu suchen, diese zu identifizieren und zu beschreiben. Dabei wurden re-
dundante, wiederkehrende Argumentationen zusammengefasst und Widerspriiche her-
ausgestellt. So war es vielfach der Fall, dass sich entweder eine Person widerspriichlich
zu einem Gegenstand dufderte oder mehrere Personen verschiedene Ansichten vertra-
ten. Dargestellt wurden jeweils alle Argumentationsmuster, wobei sprachlich hervorge-
hoben wurde, ob es sich um Einzelmeinungen oder um allgemein akzeptierte Aussagen
handelte.

Zu den unterschiedlichen Auffassungen der Befragten zu den verschiedenen Themen,
die nebeneinander stehen, tritt eine weitere Ebene, die der Reflexion durch den For-
scher. So werden in den Analysen jeweils zwei Perspektiven berticksichtigt: Zum einen
wird versucht, die Sichtweisen der Befragten zu tibernehmen, zu verstehen und wieder-
zugeben, was diese wahrnehmen, denken und meinen; zum anderen findet eine Analyse
und Diskussion vom eigenen, externen Standpunkt aus vor dem Hintergrund des theore-
tischen und empirischen wissenschaftlichen Diskurses statt, bei dem die Aussagen der
Befragten vor dem Forschungshintergrund interpretiert werden. Lamnek unterscheidet
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diese beiden Ebenen als Konstruktionen ersten und zweiten Grades; dabei gilt:
,Konstruktionen zweiten Grades, die auf den Interpretationen der Handelnden
aufbauen, sind vom Sozialwissenschaftler erzeugte Produkte auf anderem
Abstraktionsniveau” (Lamnek, 2005b, S. 122).

Teilweise lassen sich Ergebnisse aus dem Material ableiten; die Analyseleistung besteht
in diesem Fall vor allem in der Auswahl, Zuordnung, Zusammenfassung und Erlauterung
von Stellen im Textmaterial. An anderen Stellen bedurfte es eines grof3eren interpretati-
ven Aufwands. Im Material angelegte gedankliche Strukturen, die jedoch von den Be-
fragten selbst jedoch nicht als solche beschreiben, werden im Sinne der strukturieren-
den Analyse herausprapariert und offengelegt. So wird etwa im Kapitel zur professionel-
len Rolle von Lehrkriften anhand reprasentativer Textpassagen herausgearbeitet, wie
zwischen privaten und beruflichen Rollen unterschieden wird, welche Konflikte daraus
entstehen und welche Veranderungen sich hinsichtlich des professionellen Selbst- und
Fremdbildes durch die Kooperation mit Kollegen ergeben kénnen. Die Ergebnisse wer-
den letztlich nicht unmittelbar aus dem Material, sondern aus Interpretationen des Ma-
terials entwickelt und stellen somit Konstruktionen zweiten Grades dar.

3.2.3.5 Ergebnisdarstellung

Die Ergebnisse aus Fragebogenerhebung und Interviews werden in der Darstellung in-
haltlich verkniipft: Im Sinne komplementarer Zugdnge konnen sie unterschiedliche, ein-
ander ergdnzende Erkenntnisse abbilden. Insbesondere fiir die Ergebnisse der Inhalts-
analyse wurde versucht deutlich zu machen, aus welchem Kontext sie stammen:

,Das Material wird immer in seinem Kommunikationszusammenhang verstanden.
Der Interpret mufd angeben, auf welchen Teil im Kommunikationsprozef er seine
Schluffolgerungen beziehen will“ (Mayring, 2008, S. 42).

Es finden sich daher im Text zahlreiche Passagen aus den Interviews. Zitate erfiillen da-
bei mehrere Funktionen:

»In jedem Fall sollten Zitate aus den Interviews in die Darstellung aufgenommen
werden. Diese Zitate haben drei Funktionen: Erstens sollen sie die Empirie prasen-
tieren, aus der der Fall rekonstruiert wird. [..] Zitate dienen auch dazu, den Fall
plastisch zu machen. Sie enthalten ja nicht nur die Informationen, deretwegen sie
prasentiert werden, sondern aufierdem eine Fiille von Details, die tiber die Illustra-
tion eines Arguments hinaus zur Illustration des gesamten Falls beitragen. [...] Die
dritte Funktion ist simpel, aber nicht zu unterschatzen: Zitate verbessern die Les-
barkeit eines Textes und bieten zusatzliche Chancen fiir seine Aufnahme* (Glaser &
Laudel, 2004, S. 266).

Jeweils am Ende eines Zitats wird durch einen Buchstabencode die Schule bezeichnet,
aus der ein Interview stammt; die folgende Ziffer gibt die Absatznummer im Interview
an. Da allen teilnehmenden Schulen Anonymitat bei der Ergebnisdarstellung zugesichert
wurde, werden alle Schulnamen durch Buchstabenkiirzel ersetzt. Alle Ergebnisse wer-
den so dargestellt, dass Riickschliisse auf einzelne Einrichtungen oder Personen nicht
moglich sind. In der Regel wird nicht angegeben, von welchen Personen Aussagen stam-
men; nur wenn dies fiir das Verstiandnis der Kommunikation entscheidend ist. Sprecher
bzw. Sprecherwechsel sind nur da angegeben, wo es fiir das Verstindnis der Kommuni-
kation notwendig ist. Dabei wurden folgende Kiirzel verwendet: Schulleitung fiir
Schulleiterin bzw. Schulleiter; LK fur Lehrkraft, Stv fir stellvertretende Schulleiterin
bzw. stellevertretenden Schulleiter; JGL fiir Jahrgangsleiter bzw. Jahrgangsleiterin.
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3.3 Reflexion der Forschungsmethodik

Wie bei jedem denkbaren Untersuchungsdesign ergeben sich auch in der vorliegenden
Studie einige Einschrankungen aufgrund des forschungsmethodischen Vorgehens:

Die untersuchten Schulen sind nach einem theoretischen Stichprobenplan aus-
gewahlt worden, die Stichprobe ist nicht reprasentativ. Da die Teilnahme an der
Studie fiir die Schulen freiwillig war, ist anzunehmen, dass besonders aufge-
schlossene und erfolgreiche Schulen iiberreprasentiert sind. Als grundlegende
Schwierigkeit stellt sich jedoch dar, dass Kooperation in Schulen, wo wenig Zu-
sammenarbeit stattfindet, kaum untersucht werden kann.

Insbesondere fiir die Interviews gilt, dass die Sichtweisen unterschiedlicher schu-
lischer Akteure nicht gleichmaf3ig berticksichtigt wurden; fast alle Befragten ge-
horten Schulleitungen an oder standen ihnen nahe, wodurch Aussagen aus di-
stanzierteren Perspektiven keinen Eingang in die Untersuchung fanden.

Es wurde versucht, folgenden bei Lamnek (2005b, S. 146f) formulierten Giitekri-
terien qualitativer Forschung gerecht zu werden:

die Verfahrensdokumentation,

die argumentative Interpretationsabsicherung,
die Regelgeleitetheit,

die Nahe zum Gegenstand,

die kommunikative Validierung,

o die Triangulation.

O O O O O

Die unter anderem bei Mayring (2008, S. 109ff) geforderte Interraterreliabilitit
kann jedoch nicht sichergestellt werden, da die Kategorisierung allein von einer
Person vorgenommen wurde. Vorgehen und Auswertungsschritte wurden jedoch
in der Forschungsgruppe eingehend diskutiert und abgestimmt, wenngleich nicht
in Form eines geforderten systematischen Audits (vgl. Akkerman et al., 2008).

Die Verbindung qualitativer und quantitativer Verfahren hat sich grundsatzlich
sehr bewahrt: Ohne die in den Fragebdgen erhobenen quantitativen Daten waren
Vergleich und Einordnung der Schulen kaum moglich gewesen; und allein durch
die qualitativen Interviews wurden ein vertieftes Verstindnis und Erkenntnis
neuer Aspekte ermoglicht.

Als sehr aufwandig stellte sich die angestrebte Befragung kompletter Kollegien
dar; die Lehrkrafte waren dem Instrument Fragebogen gegeniiber teilweise sehr
kritisch eingestellt und es stellte sich als ausgesprochen schwierig heraus, tiber-
haupt eine grofdere Zahl von Schulen fiir die Teilnahme zu gewinnen. Die Bereit-
schaft in den Schulen war hingegen grof3, ,an kommunikativen Formen der Sozi-
alforschung, also solchen, deren Verlauf sie selber mitbestimmen kénnen, teilzu-
nehmen“ (Loos & Schaffer, 2001, S. 45).

Es konnten nicht alle Interviews wie geplant als Gruppeninterviews stattfinden,
sondern es kamen teilweise Einzelinterviews zustande. Hier zeigte sich tatsach-
lich ein enormer Unterschied zwischen beiden Formen: Im Einzelinterview als
der kiinstlicheren Form stellten die Befragten viel stirker ihre individuellen
Wahrnehmungen und Auffassungen heraus und neigten deutlich zu einer unkri-
tisch tiberhohten Darstellung des eigenen Handelns. Die Daten erwiesen sich da-
her als erheblich weniger interessant und relevant fiir die Auswertung.
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Grundsatzlich kann, wie fiir explorative Studien generell, gelten: Die Ergebnisse der vor-
liegenden Studie sind nicht als erwiesene, allgemein giiltige Aussagen zu betrachten,
sondern als theoretisch und empirisch begriindete Thesen, deren Giiltigkeit in anderen
Kontexten gegebenenfalls empirisch iberpriift werden muss.
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4 Ergebnisse

In diesem Abschnitt der Arbeit werden die Ergebnisse der empirischen Studien, der Fra-
gebogenerhebung in flinfzehn Schulkollegien sowie der Einzel- und Gruppeninterviews
vorgestellt. Die Ergebnisse werden dabei thematisch zusammengefiihrt und nicht nach
Erhebungsmethoden getrennt dargestellt.

Gegliedert wird der Abschnitt durch die formulierten Forschungsfragen; daraus ergeben
sich folgende Kapitel mit empirisch gewonnenen Ergebnissen, an die sich jeweils ein
Fazit und eine Reflexion vor ihrem jeweiligen empirischen Hintergrund anschlief3en:

1. Die Organisation der Kooperation

Intensitat der Kooperation

Bedingungen und Voraussetzungen fiir Kooperation
Entwicklung und Gestaltung von Kooperation

Veranderungen durch Lehrerkooperation

o 1o W

Bedeutung der Schulleitung fiir die Gestaltung von Kooperation.

Das darauf folgende Kapitel knlipft an die empirisch gewonnenen Erkenntnisse an. Dort
wird die Bedeutung von Lehrerkooperation fiir die Organisation Schule vor dem ein-
gangs formulierten theoretischen Hintergrund diskutiert und Schlussfolgerungen darge-
stellt.

4.1 Organisationsformen der Kooperation

In diesem Kapitel wird der Frage nachgegangen, wie die Kooperation in Schulen organi-
siert wird und welche spezifischen Besonderheiten einzelne Formen der Zusammenar-
beit aufweisen.

4.1.1 Formelle Kooperation: Gruppen und Teams

Dass Kollegien als Ganze zusammenarbeiten, ist allenfalls in sehr kleinen Schulen der
Fall. Ansonsten ist die Zusammenarbeit gepragt von Strukturen, die die einzelnen Lehr-
krafte Gruppen oder Teams zuordnen. Von Schule zu Schule sind grofée Unterschiede
dahingehend zu beobachten, welche und wie viele solcher Strukturen existieren. Unter-
scheiden lassen sich diese Strukturen dahingehend, ob sie eher an Inhalten oder The-
men orientiert sind, wie es etwa bei Fachbereichen oder -gruppen, Projekt- und Arbeits-
gruppen sowie Schulleitungsgruppen der Fall ist, oder ob sie starker an Schiilergruppen
ausgerichtet sind wie etwa Klassen-, Lerngruppen- oder Jahrgangsteams; dartiiber hin-
aus existieren mancherorts Mischformen wie Fach-Jahrgangsteams. Zentrum der Zu-
sammenarbeit sind vielfach Konferenzen oder Sitzungen. Im Folgenden soll auf die Be-
sonderheiten der einzelnen Strukturen eingegangen werden.

4.1.1.1 Klassen-/Lerngruppenteams

In Klassen- und Lerngruppenteams sind mehrere Personen, Lehrkrafte und/oder Erzie-
her bzw. Sozialpadagogen, gemeinsam fiir eine Gruppe von Schiilern verantwortlich.
Einen grofden Unterschied macht es dabei aus, ob diese Pddagogen auch gemeinsam im
Klassenraum anwesend sind und unterrichten oder ob sie sich zwar die Verantwortung
teilen, die Klasse aber nur von jeweils einer Lehrperson unterrichtet wird, ggf. auch von
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Lehrkraften, die nicht dem Team angehoren. Die Bandbreite reicht dabei von Klassen-
teams, die sich vor allem die Verwaltungs- und Organisationsaufgaben in einer Klasse
teilen (H:33), einerseits bis hin zu festen Tandem-Teams aus jeweils einer Lehrkraft und
einem Erzieher andererseits, die den Unterricht in einer Klasse grundsatzlich gemein-
sam gestalten (R:41). Keineswegs selbstverstandlich ist es, dass es liberhaupt Teams an
Schulen gibt, die gemeinsam fiir Lerngruppen verantwortlich sind (vgl. etwa D:139).

Berichtet wird, dass eine gute Abstimmung im Klassenteam einerseits den Schiilerlei-
stungen zutraglich ist, andererseits auch den Lehrkraften die Arbeit erleichtert:

»Auflerdem haben wir ja auch gesehen, dass Klassen, in denen ein gut funktionie-
rendes Klassenteam gut zusammenarbeitet, Klassen sind, die dann besonders lei-
stungsstark sind und auch einfach zu unterrichten sind. Umgekehrt haben wir ge-
merkt, dass in einer Klasse kein Klassenteam war und dann vielleicht noch unre-
gelmaflige Klassenleitung durch Krankheit, dann gibt es kein einheitliches Handeln
in der Klasse und dann geht eine Klasse aus dem Ruder, oder leichter aus dem Ru-
der” (G:42).

Betont wird, wie wichtig es ist, dass die Beteiligten ,an einem Strang ziehen“ (A:190;
B:97). Grundsatzlich werde die Abstimmung umso schwieriger, je mehr Lehrkrafte in
einer Gruppe unterrichten (T:68) und umso leichter, wenn nur wenige Kollegen in einer
Lerngruppe tatig sind (M:61; M:70):

,Und was die erzieherische Arbeit auch anbetrifft, haben wir natiirlich auch gleiche
Strategien, so was wir machen, wenn das passiert und sprechen uns da ab, so dass
die Schiiler also in der Regel nicht eben ausbiichsen konnen. Wobei das nattirlich
sehr schwierig ist, einer ist in drei Klassen, der andere ist in fiinf Klassen, da ist ja
dann die Belastung auch immer schwieriger und es ist ja, ob ich nun zwei Stunden
eine Klasse habe oder acht Stunden, ist ein Unterschied. Also so, dass wir eigentlich
immer Bescheid wissen, was hier so los ist in den anderen Klassen und da mit inte-
griert werden. Auch wenn ich jetzt in der Klasse keinen Unterricht habe“ (M:59).

,Und so gesehen sind Modelle, wie das, was die Kollegin eben geschildert hat, we-
nig Lehrer in einer Klasse, giinstig, weil die natirlich schneller kooperieren
kénnen, also... “ (M:70).

Ob die Zusammenarbeit gelingt, hange an einzelnen Personen:

»,Dann gibt es Zusammenarbeit, was Lehrer in einer Klasse betrifft, was natiirlich
steht und fallt mit dem Klassenlehrer, wenn der das da koordiniert und interes-
siert daran ist, dass da alle anderen an einem Strang ziehen, ist das eine sehr inten-
sive Zusammenarbeit, gerade was die Beratung liber einzelne Schiiler betrifft,
Klassensituation usw. Aber wie gesagt, das steht und fillt einfach mal mit dem
Klassenlehrer - alle Extreme* (B:97).

Abstimmung und Organisation sind vor allem hinsichtlich nicht-unterrichtlicher bzw.
extracurricularer Themen wie Exkursionen, Methodentrainings und Berufsorientierung
notwendig (H:33; J:36-38). Neben organisatorischen sind vielfach auch padagogische
Themen Gegenstand der Zusammenarbeit im Klassenteam (G:24), insbesondere Auffal-
ligkeiten oder Schwierigkeiten einzelner Schiiler. Bewusst wiirden an einigen Schulen
auch Nebenfach-Lehrer, insbesondere Sportlehrer, die ansonsten kaum integriert wa-
ren, in die Teams einbezogen (G:33), da sie wichtige Beitrage zum Verstindnis von Schii-
lerproblemen leisten koénnten. Um Schiilerinnen und Schiilern gleichermafden An-
sprechpartner zu bieten, wird andernorts darauf geachtet, dass die Kerngruppenteams
jeweils aus Frau und Mann gebildet werden (E:55-57).

83



Die Zusammenkiinfte der Klassen- oder Lerngruppenteams ist in den meisten Fallen
nicht formal geregelt. Die Teams treffen sich nach eigener Verabredung (F:75-79; ]:38).
Nur an wenigen Schulen werden dafiir gezielt Zeiten und Raume zur Verfiigung gestellt
(vgl. dazu Kap. 4.3.5 und 4.4.4).

Dass es schwierig sei, liberhaupt Klassen- oder Jahrgangsteams zusammenzustellen,
wurde mehrfach betont: Es gebe nicht genug Lehrkrifte, um jeder fiir jede Klasse ein
Team zu ,besticken” bzw. die Faicherkombinationen wiirden es nicht erlauben, fiir alle
Lerngruppen Teams zu bilden (B:75; M:70). Einfacher konnen Lerngruppenteams dort
gebildet werden, wo das Klassenlehrerprinzip befolgt wird, das heifd3t, wo nur wenige
Personen, vor allem aber der Klassenlehrer den grofdten Teil des Unterrichts in seiner
Lerngruppe erteilt, wie es in Grund- und Hauptschulen die Regel ist. Die Konsequenz fiir
die Lehrkrafte ist, dass sie nur wenige Schiiler, dafiir aber bis zu acht Facher unterrich-
ten miissen, was aber dennoch als vorteilhaft empfunden wird (F:99-108; M:61).

Als Griinde fiir das Klassenlehrerprinzip wird angefiihrt, dass es den Schiilern helfe,
wenn die Zahl der Hauptbezugspersonen in der Grundschule reduziert werde (R:35). In
einer Hauptschule wird berichtet, andere Lehrkrafte, zu denen die Schiiler ein weniger
enges Verhaltnis haben, wiirden ,iberhaupt kein Bein auf die Erde bekommen* (F:96).
An einer Gesamtschule wechselt der Klassenleiter erst nach vier Jahren; durch diese
Kontinuitat entstiinde ein besseres Lehrer-Schiiler-Verhaltnis (A:57-59).

Von einer komplexen Teamstruktur wurde an einer Schule berichtet (R:29,41): Dort gibt
es in neun parallelen, jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen der Klassen 1 bis 3 jeweils
ein Partnerteam aus einer Lehrkraft und einem Erzieher, das sich einmal wochentlich zu
einer festen Zeit trifft. Jeweils drei dieser parallelen Lerngruppenteams werden zu je-
weils einem Team zusammengefasst, das sich mit den beiden anderen Teams hinsicht-
lich der Ziele abstimmt, aber ansonsten autonom agiert. Die Teams setzen sich so aus 3-
4 Lehrkraften und 3-4 Erziehern zusammen. In den Klassen 4 bis 6 gibt es jeweils Jahr-
gangsteams, die sich aus drei Lehrkraften und zwei Erziehern zusammensetzen. Auf die-
se Weise wird die Abstimmung der unterrichtenden Padagogen sowohl beziiglich ihrer
Lerngruppe als auch zwischen den Lerngruppen erreicht.

4.1.1.2 Tandem-Teams, Doppelsteckung und Team Teaching

Damit mehrere Personen im Sinne von Team Teaching gemeinsam unterrichten konnen,
miissen sie ,doppelt gesteckt werden, das heifdt, einer Lerngruppe gleichzeitig zugewie-
sen werden. An vielen Schulen ist dies nur ausnahmsweise moglich, da es insgesamt
kaum freie Kapazitiaten gibt. Lediglich an Brennpunktschulen, fiir Integrationsklassen
und bei einem besonders hohen Anteil von Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache wer-
den zusitzliche Lehrerstunden zur Verfiigung gestellt; im Ubrigen ist Team Teaching
nicht vorgesehen. Die Schulleitungen miissen teilweise erfinderisch sein, um Doppel-
steckungen zu ermaoglichen. So gibt es etwa Kapazitaten fiir Teilungsunterricht, die um-
gewidmet werden:

,Die Stunden gibt es nicht ... oder Doppelsteckung ... wir haben ja manchmal diese
Teilungsstunden. Da haben wir es schon manchmal so gemacht, dass wir eben
nicht gesagt haben, wir teilen es ... also Teilungsstunde heifst, es sind zwei Lehrer
gesteckt, der eine geht mit der einen Halfte und macht meinetwegen sein Fach
Deutsch und der andere macht sein Fach Mathematik oder so ... und das haben wir
schon dann o6fter gemacht, dass wir gesagt haben, so komm, wir machen jetzt eine
Klassenstunde, und zwar wir beide zusammen, weil wir die beiden Hauptverant-
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wortlichen in der Klasse sind. Das passiert nicht so selten, das passiert éfter mal,
dass Kollegen das machen” (T:92).

Wie die Lehrkrafte damit umgehen, wenn sie doppelt gesteckt werden, kann sehr unter-
schiedlich sein:

»Es gibt natiirlich auch Zwangsehen, die wir einrichten hier durch ne Doppelstec-
kung. Die miissen in der Klasse zusammenarbeiten, dann sieht man, die haben un-
terschiedliche Vorerfahrung, der sagt erstmal, mit dem geht es ja nun gar nicht,
aber mit dem hat’s gut geklappt und da kucken wir einfach mal. Die Sachen, die
eben geklappt haben oder nicht geklappt haben, wo wir sagen also nein, wir kon-
nen jetzt hier gar nicht zusammenarbeiten, aber wir suchen wenigstens so ein
bisschen, auch aus diesen negativen Erfahrungen lernen wir, dass die also das
nachste Mal sich vielleicht selbst einen Partner suchen, ehe das wieder passiert,
dass ich einen kriege, mit dem ich nicht kann, suche ich mir lieber gleich einen, wo
es funktioniert oder es ist so ein gegenseitiger Druck. Der eine macht ganz viel und
irgendwann kommt auch so das schlechte Gewissen bei dem anderen, der sagt, ich
habe mich jetzt gut ein halbes Jahr durchgewurschtelt, aber jetzt mache ich mal
doch was. Das ist so eine gegenseitige Erziehung, die auch manchmal einsetzt. Wir
haben oft Doppelsteckungen gerade in den 7. Klassen, in Mathe, Deutsch und in
den 8. auch, so dass die wirklich zusammen arbeiten miissen. Wenn einer nur im-
mer nur am Kopierer steht und kopiert und einer immer nur Unterricht macht,
dann gibt es irgendwann soviel Zoff, dass der andere auch dazu kommt und sich
wirklich langsam zum Team entwickelt. Zwar nicht zum Idealteam aber so, dass da
doch ein Austausch stattfindet, besser, als wenn der eine immer nur alleine da vor
der Klasse steht” (C:30).

Hier wird herausgestellt, dass die Zusammenarbeit durch ,gegenseitigen Druck” einen
Lerneffekt bewirke, auch in Teams, die sich nicht freiwillig gebildet haben. Teilweise
kommt es zunadchst dazu, dass die Lehrkrafte ihre Klassen teilen, statt sie gemeinsam zu
unterrichten (C:56).

An anderer Stelle wird ebenfalls davon berichtet, dass nicht gemeinsam unterrichtet,
sondern Aufgaben geteilt werden. In einem Fall haben die Lehrkrafte sich so geeinigt,
dass ein Teampartner den Sportunterricht erteilt, wahrend der andere die Kontrolle und
,2Buchfiihrung” tibernimmt (B:181). An einer anderen Schule gibt es sogenannte Semi-
narkurse im Wahlpflichtbereich, die von jeweils zwei Lehrkriften aus verschiedenen
Fachern gemeinsam angeboten werden, die aber nicht zwangslaufig gemeinsam unter-
richten: ,Es sind immer zwei Lehrer pro Jahr, die so einen Kurs machen. Manchmal mit-
einander, manchmal nebeneinander, je nachdem. Das ist vom Thema abhangig” (G:20).
Die Doppelsteckung fiihre jedoch in jedem Fall dazu, dass die Lehrkrafte den Unterricht
gemeinsam planen und vorbereiten (C:59).

Wie schwer diese Form der Zusammenarbeit manchen Lehrkriften fillt, betont eine
Lehrkraft:

»,Und dass ich jetzt zusammen das mit einem anderen mache, ob jetzt der Erzieher
die Halfte meiner Zeit mit drin sitzt oder bei uns ja sehr haufig die Sonderpadago-
gen, die eben dann auch als Doppelteam dann mit reingehen, das ist etwas, was
wirklich vielen Menschen einfach auch gerade in diesem Beruf schwer fallt“ (T:58).

In der Wahrnehmung vieler Lehrkrifte stellt das gemeinsame Unterrichten einen fun-
damentalen Wandel dar, da man sich zwangslaufig gegentiber Kollegen 6ffnen miisse:
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»Also, durch die Integrationsklassen, wo also zwei Lehrer in den [-Klassen zum
grofden Teil drin sind, kann man auch nicht mit verdeckten Karten arbeiten, es ist
ja immer ein zweiter Mann mit drin und dann sieht man ja die Starken und Schwa-
chen fachlicher Art oder auch wie man mit den Schiilern ..., also, da kann man sich
nicht verstecken” (F:148).

Das Sich-Offnen im Rahmen der Kooperation hat fiir die Lehrkrifte sehr grofle Bedeu-
tung (vgl. Kap. 4.5.4). Insgesamt wird das Team Teaching nach einer Phase der Umstel-
lung und Gewohnung vielfach als wiinschenswert und hilfreich geschildert (F:158; J:55;
Q:95). Um dorthin zu gelangen, bedarf es aber einer Einflihrungsphase:

»Auch das hat sich aber langsam aufgebaut. Am Anfang gab es diese Doppelstec-
kung nur mit Leuten, die gesagt haben: okay, wir wollen es versuchen und erst
ganz langsam, inzwischen fragt auch niemand mehr, also, wenn es hier immer noch
Leute gibt, die damit Probleme haben, dann sagen sie es auch nicht mehr, weil
nicht mehr gefragt wird, Doppelsteckung ist da und dann wird eben der mit dem
zusammengesteckt, weil das ist der Klassenlehrer und du bist der Fachlehrer in
dem Jahrgang, also musst du da jetzt mit rein. Aber das ist auch ein Prozess von,
was weif3 ich, zehn Jahren gewesen oder so. Aber inzwischen ist Doppelsteckung
kein Thema mehr, also, dass einer kommt und sagt, ich will nicht doppelt gesteckt
werden, das gibt es nicht mehr* (Q:160).

Als wichtiges Element wird hier die Freiwilligkeit zu Beginn herausgestellt. Nach einem
relativ langen Zeitraum sind die Doppelsteckungen dann aber selbstverstdandlicher Be-
standteil der Lehrerarbeit geworden.

Immer wieder wird betont, wie wichtig es ist, dass diejenigen Kollegen, die im Tandem-
Team eng zusammenarbeiten sollen oder miissen, ,miteinander kdnnen“ miissen (B:79-
80; D:93; F:121; J:40; M:86; T:42). Nicht jede Lehrkraft harmoniert mit jeder anderen, es
fanden sich aber fiir jeden passende Partner (D:99). Fast {iberall, wo Lerngruppenteams
gebildet wurden, bemiihten sich die Schulleitungen, entweder Wiinsche der Lehrkrafte
zu berticksichtigen oder die Teams so zusammenzustellen, dass die Kollegen aus Schul-
leitungssicht zueinander passten, auch wenn dies zusatzlichen Aufwand bedeute (B:80;
C:102-104; R:27). Im Ubrigen ergebe sich eine eigene Dynamik, wenn Kollegen gegen
ihren Wunsch zusammenarbeiteten:

»Es gibt natiirlich auch Zwangsehen, die wir einrichten hier durch ne Doppelstec-
kung. Die miissen in der Klasse zusammenarbeiten, dann sieht man, die haben un-
terschiedliche Vorerfahrung, der sagt erstmal, mit dem geht es ja nun gar nicht,
aber mit dem hat’s gut geklappt und da kucken wir einfach mal. Die Sachen, die
eben geklappt haben oder nicht geklappt haben, wo wir sagen, also nein, wir kon-
nen jetzt hier gar nicht zusammenarbeiten, aber wir suchen wenigstens so ein
bisschen, auch aus diesen negativen Erfahrungen lernen wir, dass die also das
nachste Mal sich vielleicht selbst einen Partner suchen, ehe das wieder passiert,
dass ich einen kriege, mit dem ich nicht kann, suche ich mir lieber gleich einen, wo
es funktioniert oder es ist so ein gegenseitiger Druck” (C:30).

Im Ubrigen bildeten keineswegs unbedingt die Kollegen mit den engsten personlichen
oder privaten Beziehungen die effektivsten Teams, wie eine Schulleitungsperson am
Rande eines Interviews bemerkte.
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4.1.1.3 Jahrgangsteams

An einigen Schulen gibt es Teams, denen jeweils die Lehrkrafte angehoren, die in den
Klassen eines Jahrgangs unterrichten. Vor allem an Hauptschulen wird von solchen
Teams berichtet. An einer Schule bleiben die Jahrgangsteams iiber mehrere Jahre zu-
sammen und begleiten die Schiiler ihre gesamte Schulzeit lang. An einer sehr grofien
Schule gibt es in einigen Jahrgangsstufen Fach-Jahrgangsteams, in anderen nicht (E:52-
54). Auch anderswo wird die Zusammenarbeit in den Jahrgdngen als unterschiedlich
intensiv geschildert (T:41). An einer Schule wird die informelle Zusammenarbeit im
Jahrgang dadurch nahegelegt, dass die bauliche Struktur Jahrgangshduser mit eigenen
Lehrerzimmern vorsieht, wobei die Kunst-, Musik- und Naturwissenschaftslehrkrafte
jedoch in eigenen Hausern angesiedelt sind. Nur an einer Schule wurde davon berichtet,
dass sich die Jahrgangsteams wochentlich regelmafdig treffen (Q:21).

Die Bildung von Jahrgangsteams kann nicht tiberall organisiert werden, wie die Schullei-
tungsperson einer kleinen Schule beklagt:

»,Das funktioniert nicht, weil wir zu klein sind. Wenn ich ein Jahrgangsteam habe,
dann sind die ja mindestens noch in zwei drei anderen Sachen drin. Also, ich weif3
von grofden Schulen sind das so von mir aus die zehnten Klassen. Es sind dann
sechs zehnte Klassen und da arbeite ich im Jahrgangsteam zusammen. Wir haben
nur drei Klassen und wenn ich die jetzt da rausnehme, dann fehlen die woanders
wieder. Wir haben noch nicht mal fiir jedes Klassenteam genug Lehrer” (B:75).

Gemafs den Schilderungen wird die Zusammenarbeit in den Jahrgangsteams vor allem
fiir die Abstimmung organisatorischer Fragen und den Austausch tliber soziale Fragen
genutzt. Nur teilweise werden fachiibergreifende Themen oder der eigene Unterricht
thematisiert (F:85-89; Q:48-53). An einer Schule werden neuerlich in den Jahrgangs-
teams Fallbesprechungen von Schiilern durchgefiihrt, was unter anderem den Klassen-
wechsel erleichtere (Q:30). Haufiger wurde berichtet, dass Klassenarbeiten im Jahrgang
abgestimmt und gemeinsam geschrieben wiirden (E:53), was aber an einigen Schulen
nur wenige Lehrkrafte praktizieren (N:17). An Schulen, die reguldr keine Jahrgangs-
teams haben, wurden sie teilweise projektbezogen gebildet, etwa fiir die Vorbereitung
von Blockunterrichtswochen (E:57; G:22). Letztlich kann die Zusammenarbeit im Jahr-
gangsteam auch der gegenseitigen Hilfestellung dienen:

»Wenn Sie Schwierigkeiten haben, miissen sie allein damit fertig werden. Hier wiir-
den sie ja wenigstens vom Jahrgangsteam aufgefangen werden, wenn sich schon
die Schulleitung nicht drum kiimmert“ (E:35).

An einer Schule gibt es ein besonderes Modell, bei dem die Jahrgangsteams auch fiir den
reguldren Unterricht grofde Bedeutung haben: Dort bestreiten fiinf Lehrkrafte gemein-
sam den Unterricht in den drei Klassen eines Jahrganges und gestalten selbststandig und
unabhdngig von den anderen Jahrgangen Projekte; Unterrichtsvertretung findet in der
Regel nur innerhalb des Teams statt. Jedes Team begleitet die Schiiler kontinuierlich von
der siebten bis zur zehnten Klasse (F:73-75; F:92-97). Dass jeweils fiinf Lehrkrafte samt-
liche Facher abdecken miissen, bringt Vor- und Nachteile mit sich:

[LK1] ,Ich finde das sehr angenehm, wenn man nur in einem Jahrgang unterrichtet, ich
kenne andere Lehrer, die, was weifd ich, 13 Klassen haben, wo sie nur ein 1-
Stunden-Fach haben, Geographie oder so, aber dafiir dies in 13 Klassen unterrich-
ten, das finde ich wesentlich stressiger, als wenn man nur einen, nur den zehnten
Jahrgang unterrichtet.

[LK3] Aber dafiir aber acht Facher.
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[LK4] Es kommtimmer darauf an, aus welcher Sicht man draufkuckt. Bis zu acht Facher
unterrichtet man dann, das ist nattirlich auch nicht immer lustig,

[LK1] Ja, das stimmt, aber...

[LK4] Man kann sich nicht mehr auf das zuriickziehen, was man fachlich mal gelernt
hat. Also, es ist auch immer so ein Widerstreit, wo sind fachliche Kompetenzen
vorhanden und wo ist es organisatorisch-sozial sinnvoll, weil unsere Schiiler mit
dieser kleinen festen Zahl von Ansprechpartnern besser klar kommen, ist das
haufig sehr sinnvoll, aber bei in, zwei Sachen ist es halt auch empfindlich. Es gibt
Unterricht, der ist eigentlich nur durch Fachkunde abdeckbar, Fremdsprachenun-
terricht, Unterricht an Werkzeugmaschinen, da wird es schwierig, wenn man da
anfangt zu sagen, da machen wir mal irgendwie... Also, ich in meiner Person habe
mal einen Englisch-B Kurs gemacht zwei Jahre lang, das ist sehr lustig, meine
Englisch-Lehrer hatten sich im Grab umgedreht. Aber so etwas kommt da halt zu-
stande“ (F:99-103).

Uber die Jahrgangsteams wird berichtet, dass sie in ihrer Zusammensetzung eher zufil-
lig entstanden (C:92) und ,historisch gewachsen” (F:130) seien.

4.1.1.4 Fachbereiche und -gruppen

Uber die Zusammenarbeit in den Fachbereichen wird vor allem von Abstimmungspro-
zessen der Lehrkrafte berichtet, und zwar hinsichtlich Materialien und Klassenarbeiten
bzw. zentralen Priifungsarbeiten (A:69). Ebenfalls in Fachbereichen wird abgestimmt,
wie mit den Rahmenlehrplanen sowie mit erzieherischen Problemen umgegangen wer-
den soll (M:59). Auch schulinterne Curricula werden in den Fachbereichen erstellt:

»,Na, im Fachbereich, das ist eine ganz enge [Zusammenarbeit], da miissen die sich
wirklich absprechen, das ganze Curriculum, das muss auch erarbeitet werden, es
gibt ja nun den Rahmenlehrplan, aber es muss jede Schule sich ein Curriculum er-
arbeiten. Dann gibt es Vergleichsarbeiten, also immer fiir jeden Jahrgang einmal im
Jahr oder einmal im Halbjahr, das ist unterschiedlich in den verschiedenen Fachbe-
reichen, wo alle zur gleichen Zeit eine Arbeit schreiben, da miissen sie sich abspre-
chen. Also, die Fachbereiche haben die grofite Zusammenarbeit, das ist der grofite
Bereich, der eng zusammenarbeiten muss* (J:36).

Uber die Abstimmung hinaus wird mehrfach vom Austausch von Unterrichtsmaterialien
in den Fachbereichen berichtet:

,Nicht jeder erfindet irgendwas Neues, sondern wenn einer eben eine verniinftige
Sache findet oder wie auch immer, dann macht er das fiir die anderen mit. Bei-
spielsweise, wenn wir eine Klassenarbeit vorbereiten, kann das einer machen,
oder die Vergleichsarbeit oder die Planung oder, ja. Das machen wir gemeinsam,
um uns zu entlasten und nicht zusatzlich zu belasten. Ansonsten ist ja jeder indivi-
duell, aber das geht schon ganz gut. Was nicht funktioniert oder noch nicht funk-
tioniert, was sicher auch sehr schwierig ist, ist dieses Ubergreifende, dass man
jetzt sagt, wenn ich an einem Thema arbeite, macht es eventuell, das ist ja das Pro-
blem, was wir haben, macht das der Physiklehrer auch, ich habe Erfindungen in
Englisch, der Physiklehrer hat es in Physik oder der Geographielehrer hat das
auch...., ich weifd nicht, da knappsen wir schon seit Jahren dran, diese Koordinie-
rung hinzukriegen, dass die Schiiler merken, aha, in allen drei Fachern arbeiten wir
jetzt am selben grofden Thema. Das ist, glaube ich, das Problem, was wir haben.
Aber das haben alle Schulen. “ (B:100).
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Hier wird darauf hingewiesen, dass die Zusammenarbeit im Sinne der Abstimmung iiber
die Fachbereichsgrenzen hinweg schwerer fallt. Wahrend die eine Art der Kooperation,
namlich innerhalb der Fachbereiche, durch die Struktur begiinstigt wird, wird die ande-
re, facheriibergreifende, nicht strukturell unterstiitzt.

Verschiedentlich wird darauf hingewiesen, dass es auch innerhalb der Schulen grofie
Unterschiede zwischen den einzelnen Fachbereichen gibt (A:70). Unterschiede werden
damit begriindet, dass die Facher unterschiedliche Relevanz hinsichtlich der Priifungen
haben; implizit wird damit angedeutet, dass die ,klassischen Priifungsficher mehr
Zusammenarbeit erfordern als die musischen Facher. Anderswo wird die
Verantwortung bei den unterschiedlichen Teams gesehen: In manchen Jahrgangsteams
findet eine Kooperation statt, in anderen nicht (E:52-54).

Unterschiede zwischen den Schulen lassen sich unter anderem damit erkldren, dass et-
wa Grund- und Hauptschulen, anders etwa als Realschulen und Gymnasien, weniger
nach Fachern als nach Klassen- oder Jahrgangsstufen organisiert sind (F:112-117).

Eine Schulleitungsperson betont besonders die Bedeutung der Fachschaften fiir die
Schulentwicklung:

,Sie [die Schulentwicklung] beginnt in den Fachschaften. Ich habe vorhin den Be-
griff der Keimzelle verwenden: da wird im Prinzip Schulentwicklung betrieben
und vorangetrieben und da missen die Menschen sich in erster Linie einbringen.
Denn das ist ja auch noch etwas fiir sie Vertrautes, da geht es um ihr Fachgebiet,
aber das setzt wiederum voraus, dass eine Fachschaft sehr regelmafig, sehr konti-
nuierlich arbeitet. Und ich weiff nicht, ob Sie mir zustimmen kénnen, wenn sich ei-
ne Fachkonferenz einmal im Jahr trifft, dann hat das fiir mich nichts mit Kontinui-
tat zu tun, da wird irgend etwas verwaltet, da wird noch ein bisschen Kaffee und
Kuchen verzehrt, aber das ist keine kontinuierliche Arbeit, das ist kein Sich-
Entwickeln, Zusammenarbeiten. [...] Ja, also in den Fachschaften, ja, muss die we-
sentliche Arbeit erfolgen und da muss auch die wesentliche Arbeit im Hinblick auf
Verabredungen, Vereinheitlichungen erfolgen (H:20-23).

Zugleich wird hier Kontinuitdt in der Fachbereichsarbeit gefordert, die offenbar nicht
selbstverstandlich ist. Wenngleich die Haufigkeit von Sitzungen oder Fachbereichskon-
ferenzen in den Schulen nicht explizit erhoben wurde, fielen gelegentlich Bemerkungen,
aus denen sich schliefien lief3, dass einzelne Fachbereichskonferenzen teilweise jahre-
lang nicht getagt haben, wohingegen andere mindestens vierteljahrlich zusammenka-
men.

Dass die Organisation und Steuerung innerhalb der Fachbereiche ggf. schwierig sein
kann, weil die Fachbereichsleiter keine Fiihrungsposition haben, sondern ihre Aufgabe
ohne weitere Ressourcen und Kompetenzen bewaltigen miissen, erklart die Leitungs-
person einer Realschule:

,Fachbereiche sind keine Funktionsstellen, der Fachbereichsleiter macht das ne-
benbei, der lasst sich von seinen Kollegen zwar wahlen, aber wenn der sagt, kann
ich auch nichts machen, weil es keine Funktionsstelle ist, der kriegt da nicht eine
Stunde ErmiRigung fiir oder Ahnliches. Das sind diese Ungleichgewichte in dem
Schulsystem* (J:17).

Von Zusammenarbeit in den Fachbereichen wird an allen Schulen berichtet. Allein an
den Grund- und Hauptschulen, in denen viel Unterricht fachfremd erteilt wird, tritt die
fachliche Zusammenarbeit etwas in den Hintergrund. Die Zugehorigkeit ist dabei nicht
freiwillig, sondern ergibt sich in der Regel aus den studierten oder unterrichteten Fa-
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chern. Dass Lehrkrafte in Fachbereichen organisiert sind, ist einerseits gesetzlich vorge-
sehen und hat eine lange Tradition, andererseits wird diese Struktur durch Funktions-
stellen fiir Fach- und Fachbereichsleiter, die an den Gymnasien und Gesamtschule vor-
gesehen sind, manifestiert.

Genutzt wird die Zusammenarbeit in den Fachbereichen gemafd den Aussagen der be-
fragten Lehrkrafte vor allem fiir Abstimmung und Austausch, insbesondere hinsichtlich
Rahmenlehrplanen, Unterrichtsmaterialien und Priifungen. Die Kokonstruktion, also die
gemeinsame Arbeit an einem Gegenstand als dritte Form der Kooperation im Rahmen
des Modells von Grasel und Fussangel (Grasel, Fussangel et al., 2006; Fufsangel, 2008),
stellt eine Ausnahme dar; lediglich in Form der Erstellung schulinterner Fachcurricula
wurde sie erwahnt. Die Zusammenarbeit in der Struktur der Fachbereiche erweist sich
damit als geeignet, insbesondere zur Abstimmung hinsichtlich fachlichen und fachdidak-
tisch-methodischen Fragen, moglicherweise auch zur Reflexion von Aspekten des Fach-
unterrichts, von der in den vorliegenden Interviews jedoch nicht berichtet wurde.

Die Kooperation innerhalb der Facher ist jedoch wenig funktional, wenn es um padago-
gische Belange geht: Lehrkrafte desselben Faches unterrichten in den seltensten Fallen
die gleichen Schiilerinnen oder Schiiler. Wenn jedoch die Zusammenarbeit in den Fach-
bereichen die einzig institutionalisierte Form der Kooperation in einer Schule darstellt,
wird damit der Austausch iiber schiilerspezifische oder allgemeine padagogische Fragen
sowie facheriibergreifende Themen erschwert. Die Fachbereiche als ,Keimzelle der
Schulentwicklung” zu bezeichnen, wie es die Schulleitungsperson der Schule H tat, iiber-
schatzt ihr Potenzial: So geeignet die Zusammenarbeit in den Fachbereichen Abstim-
mung hinsichtlich des Fachunterrichts sein mag, sind sowohl fiir die Entwicklung der
Organisation Schule als auch fiir die Entwicklung der Lehrkrafte im Sinne der Professio-
nalisierung andere Formen deutlich wirksamer, wie im Weiteren gezeigt werden soll.

4.1.1.5 Projekt-/Arbeitsgruppen

In einigen Schulen wurde von Gruppen berichtet, die an bestimmten thematischen
Schwerpunkten wie ,Schulprogramm®, ,Padagogische Schulentwicklung” oder ,Verhal-
tensauffalligkeiten“ arbeiteten. In den meisten Fillen hatten sich die Arbeitsgruppen
gegriindet oder waren damit betraut worden, um bestimmte Probleme oder Aufgaben
zu diskutieren und Vorschlage oder Konzepte zur schulweiten Umsetzung zu erarbeiten.
Diese Arbeitsgruppen existieren vielfach nur fiir bestimmte Projekte und daher nicht
kontinuierlich. Die Lehrkrafte entscheiden sich in der Regel freiwillig und nach eigenen
Interessenschwerpunkten zur Mitarbeit in Arbeitsgruppen. Unter Umstanden kann dies
dazu fiihren, dass sich immer wieder die gleichen Lehrkrafte in Arbeitsgruppen engagie-
ren, andere jedoch selten oder nie.

Uberrascht zeigte sich eine Schulleitungsperson, als sich von allein Kollegen fanden, die
am Schulprogramm mitarbeiten wollten:

»Ich kann nur so beschreiben, wie es ist, also, es war so, Schulprogramm mussten
wir aus dem Boden stampfen, also, ich kam im Marz her, im Sommer musste es fer-
tig sein, ich nahm an, ich schreibe es alleine, das mache ich in den Ferien. Ich war
nachher am Ende erstaunt, wie viele Leute mir geholfen haben, also auch von Sei-
ten, wo ich gar nicht mit gerechnet hatte, dass die mir helfen wiirden, da schrieb
sie was und so. Das war auf einmal ein Produkt wo, natiirlich nicht alle, aber doch,
ich denke fiir eine Steuergruppe waren es fast zu viele gewesen, die sich beteiligt
haben oder mit einzelnen Teilen, oder noch mal ganz gelesen haben und Verande-
rungen so was. Ich denke, das zeigt das Interesse sehr vieler Kollegen, sich zu be-
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teiligen, wenn man ihnen den Raum gibt. Und da hatte ich erstmal gar nicht daran
gedacht, ich dachte wirklich, ich mach’s allein“ (E:85).

Von fest institutionalisierten, dauerhaften Arbeitsgruppen wurde an einer Grundschule
berichtet. Dort treffen sich regelmafiig Gruppen, um das Grundkonzept der Schule, die
Begabtenforderung, die Integration, den Schulsport sowie im Rahmen von SINUS den
Mathematikunterricht weiter zu entwickeln (R:37).

Arbeitsgruppen kénnen sehr effektiv sein, wenn es darum geht, Vorschlage und Konzep-
te fiir schulweite Themen und Aufgaben zu erarbeiten. Durch ihre interdisziplindre Zu-
sammensetzung und die freiwillige Beteiligung bieten sie grofdes Potenzial fiir Innova-
tionen. Wenn sie jedoch fiir Routine- oder Pflichtaufgaben ohne erkennbaren Mehrwert
genutzt werden, sinken Motivation und Engagement erheblich:

»+Wenn man jedes Mal irgendwas aufgedriickt bekommt und zum Teil den Sinn
nicht drin sieht, dann blockiert man und macht irgendwann nur noch Dienst nach
Vorschrift. Aber, was hier gemacht wird, an Sachen, das ist das, was notwendig ist,
was alle einsehen, was wir machen miissen und es macht dann Spaf3, mehr oder
weniger. Aber man sagt, damit es sinnvoll ist, miissen wir da dran was tun. Da ist
jeder so motiviert, auch fiir seinen Unterricht das Optimale herauszuholen. Man
will sich doch nicht gegenseitig das Leben schwer machen. Also, schwer gemacht
wird, wenn irgendwelche sinnlosen Anordnungen kommen, man muss jetzt wieder
irgendein Schulprogramm schreiben, wo man genau weif3, das liest eigentlich kei-
ner, niemand interessiert sich dafiir und arbeiten, das macht eigentlich auch wirk-
lich keiner damit, weil tiberhaupt nicht die Zeit dafiir da ist. Da entsteht dann ein
Frust, dann macht man das bis zu einem gewissen Mafie, aber dann ist da auch
nicht das Engagement libermafig grofs, wenn man nicht den Sinn und Zweck da-
von einsieht. Wenn man sieht, ein Chor, ein Ensemble und ein Auftritt und wenn
man sieht, da kommt ein schones Ergebnis raus und die Leute freuen sich, na, da
macht man das auch (D:51).

Unterschieden wird hier zwischen Anordnungen, deren Zweck nicht erkennbar wird,
einerseits, und Projekten, die zu sichtbaren Erfolgen fiihren, andererseits. Dies kann als
Hinweis darauf gewertet werden, dass jedwede Form der Kooperation auch Kklar er-
kennbare Zwecke erfiille und Ergebnisse hervorbringen muss; andernfalls drohen Fru-
stration und Resignation.

4.1.1.6 Schulleitungsgruppen

In den meisten der befragten Schulen gab es Gruppen, die Steuerungs- oder Leitungs-
aufgaben libernahmen. So unterschiedlich wie die Bezeichnungen dieser Gruppen -
Steuergruppe, Steuerungsgruppen, Schulleitungsrunde, Steuerungsteam, erweiterte
Schulleitung - war auch deren Selbstverstindnis, Zusammensetzung, Aufgabenspek-
trum und Arbeitsweise.

Daneben gibt es auch Gruppen, die fiir spezifischere Leitungsaufgaben zustindig sind,
etwa Jahrgangsleiter- und Fachleiterkonferenzen. An einer sehr groféen Schule hat die
Fachleiterkonferenz besondere Bedeutung als Zwischenglied oder ,Transmissionsrie-
men“ (E:81) zwischen Schulleitung und Kollegium:

»Einer der Griinde war auch, warum das zur regelmafiigen Einrichtung geworden
ist oder werden sollte, dass wir mehr Verantwortung teilen wollten, dass wir das
Gefiihl hatten, obwohl wir das nie wiinschten als Schulleitung, war es trotzdem so,
wir stehen da oben und die sagen und wir miissen machen, obwohl mal immer Ein-
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fluss nehmen konnte, nur es wurde auch Einfluss genommen, aber man hat es
nicht so empfunden. Da haben wir gedacht, wenn wir noch eine Stufe dazwischen
schalten, die dann auch erfihrt, was los ist, die mitentscheidet, dass man dann
dichter ans Kollegium rankommt. Das war eben auch einer der Griinde, dass die
Fachleiter regelmaflig, also jetzt das Jahr schon gar nicht so unregelmafiig, aber ei-
gentlich war es so, alle 14 Tage fanden diese Sitzungen statt. Dann sollte es auch
der Versuch sein, dass mehr in die Fachteams getragen wird, weil ganz oft es
schwierig ist, entweder zu schreiben oder in einer Gesamtkonferenz zu sagen, wir
haben das und das uns tiberlegt, wie steht ihr dazu. Das klappte eben auch nicht
bei diesen seltenen Kontakten zu den Fachbereichsleitern, und das sollte alles auf
diese Art und Weise versucht werden zu dndern“ (E:82).

Dass es eine funktionierende Zusammenarbeit in Leitungs- und Steuerungsaufgaben
gibt, ist jedoch keineswegs selbstverstiandlich. Insbesondere an den Schulen, deren Lei-
tungspersonen einen eher autokratischen Fiihrungsstil praktizieren oder sehr exponier-
te Stellungen einnehmen, gibt es keine erweiterten Schulleitungen. So hat sich die jahre-
lang existierende erweiterte Schulleitung an einer Schule frustriert selbst aufgeldst, weil
die Schulleitungsperson die meisten Entscheidungen letztlich allein traf.

4.1.1.7 Konferenzen

Konferenzen sind als einzige Form des formalisierten Austauschs im Schulgesetz explizit
erwahnt und in gewissem Umfang vorgeschrieben. Die Haufigkeit gewisser Konferenzen
ist durch Minimalstandards festgelegt. Nicht explizit geregelt ist, welche Konsequenzen
folgen, wenn Konferenzen nicht stattfinden wie vorgeschrieben. Wann und wie lange
Konferenzen abgehalten werden, ist ebenfalls nicht vorgegeben. In den meisten Fallen
finden sie nach Ende des Unterrichts, also nachmittags oder abends statt, um einerseits
Unterrichtsausfall zu vermeiden und andererseits auch arbeitstatigen Elternvertretern
die Teilnahme zu ermdoglichen. In der Praxis finden Konferenzen daher von Schule zu
Schule unterschiedlich haufig, unterschiedlich lang und zu unterschiedlichen Themen
statt. Im Rahmen dieser Studie wurden insbesondere folgende Fragen untersucht:

* Wie schitzen Lehrkrafte die Partizipation des Kollegiums bei Konferenzen ein?
*  Welche Themen werden in welchen Konferenzen behandelt?

Ein grofder Teil des Austauschs in Schulen findet jedoch in informeller Form, somit au-
Berhalb von Konferenzen statt; auf die informelle Zusammenarbeit soll im anschlief3en-
den Kapitel eingegangen werden.

4.1.1.7.1 Partizipation in Konferenzen

Konferenzen stellen vor allem dann einen sinnvollen Rahmen fiir den Austausch dar,
wenn sich moglichst viele Lehrkrifte aktiv darin einbringen; dies ist aber keineswegs
selbstverstandlich (vgl. Terhart, 1987; Carle, 1995). Interessant sind daher die Angaben
der Befragten zur Partizipation in Konferenzen. Ein verwendetes Item (entnommen aus
Steinert et al., 2003; Steinert et al., 2006) lautete daher: ,In Konferenzen beteiligen sich
die meisten Anwesenden aktiv an den Diskussionen®.
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Partizipation in Konferenzen
"In Konferenzen beteiligen sich die meisten Anwesenden aktiv an
den Diskussionen”
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Abbildung 11: Partizipation in Konferenzen

Im obigen Diagramm dargestellt sind die Mittelwerte der einzelnen Schulen beziiglich
eines Items; die x-Achse wurde auf den Mittelwert der Gesamtstichprobe gelegt. Be-
trachtet man die auf Schulebene aggregierten Angaben, findet man einen Mittelwert von
2,54, der fast exakt dem arithmetischen Mittel auf der vierstufigen Skala entspricht. An
den meisten Schulen wird das Item weder eindeutig angenommen noch abgelehnt. Ten-
denziell scheinen die gréfieren Schulen (mit Ausnahme von G) das Item eher abzulehnen
als die kleinen, was rein numerisch nahe liegt: Je mehr Mitglieder eine Schule hat, desto
unwahrscheinlicher ist, dass sich alle in Konferenzen einbringen kénnen. Eine relativ
starke Ablehnung des Items gibt es an den Schulen T und A, eine auffallend klare Zu-
stimmung zum Item findet sich allein an der Schule G, in der im besonderen Mafie ein
demokratischer Fiihrungsstil praktiziert zu werden scheint (vgl. Syring, 2008; Ziegler,
2008). An der Schule A hingegen konnte im Rahmen der Befragung deutlich der autokra-
tische Stil des Schulleiters in einer Gesamtkonferenz beobachtet werden.

Fraglich ist, wie sinnvoll Konferenzen sind, in denen sich nur wenige der Anwesenden
aktiv einbringen; offenbar dienen derartige Versammlungen vor allem der unidirektio-
nalen Weitergabe von Informationen, die unter Umstdnden auf anderem Weg mit gerin-
gerem Aufwand geleistet werden konnte. Die Konferenzen wiirden dann als weniger
langweilig und zeitraubend wahrgenommen und boéten Gelegenheiten fiir Austausch
und Diskussionen.

4.1.1.7.2 Inhalte von Konferenzen

Neben der Dauer und der Partizipation in Konferenzen ist insbesondere die inhaltliche
Nutzung von Konferenzen von Interesse: Was wird in einzelnen Konferenzen tatsachlich
behandelt? Erfragt wurden die Konferenzinhalte mit einer Matrix, in der potenzielle In-
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halte mit den wichtigsten Konferenzen gekreuzt wurden (siehe folgende Abbildung). Die
Befragten waren aufgefordert, in den Kastchen anzukreuzen, liber welche der vorge-
schlagenen Themen sie in welchen Konferenzen sprechen. Die Liste der erfragten Konfe-
renzen wurde erstellt anhand der eingangs vorgestellten gesetzlich vorgesehenen Gre-
mien. Erganzt wurde die Zensurenkonferenz, die nach eigener Erfahrung an den meisten
Schulen regelmaf3ig ein- oder zweimal jahrlich abgehalten wird. Erganzt wurden aufder-
dem Moglichkeiten, dass tliber die genannten Themen in der Schule ,selten oder gar
nicht” gesprochen wird sowie Méglichkeiten des dyadischen Austauschs: ,mit einzelnen
Kolleg/-innen“ sowie ,allein mit der Schulleiterin bzw. dem Schulleiter”. Mehrfachant-
worten waren generell moglich. Die vorgeschlagenen zwo6lf Themen sind orientiert an
folgenden gesetzlich vorgesehenen Aufgaben der Lehrkrafte: unterrichten, erziehen,
beurteilen und bewerten, beraten und betreuen. Erganzt wurden folgende Themen, die
liber die padagogische Arbeit im engeren Sinne hinausreichen: Konflikte mit Kol-
leg/innen; Dinge, die nichts mit der Schule zu tun haben; Vorschlage fiir Veranderungen.

Die Daten wurden digitalisiert mit der Software , LifeCurveAnalysis 1.0“ von Jan K. Woi-
ke, anschliefdend als ACSII-Files exportiert und in Microsoft Excel weiter ausgewertet.
Dazu wurden die Nennungen der einzelnen Schulen jeweils feldweise aggregiert; durch
Addition und Teilung durch die Anzahl maximal méglicher Nennungen entsprechend
der Anzahl der ausgefiillten Matrizen wurden prozentuale Haufigkeiten fiir jedes Feld
berechnet. In der folgenden Tabelle sind die Mittelwerte der prozentualen Haufigkeiten
der Schulen angegeben (die prozentualen Haufigkeiten aller Schulen wurden feldweise
addiert und jeweils durch die Anzahl der Schulen geteilt), um Effekte der Schulgréfie zu
eliminieren, die bei Mittelwerten auf Individualebene relevant waren.

alleine mit
der
Schulleiterin
bzw. dem
Schulleiter

gll:lljre Lol mk::;e:::l:_ LGy WG in Zensuren Ein::alltnen
Gesamt- Jahrgangs- Klassen-

selten oder Kkonferenz des Konferenz Kkonferenz konferenzen K.Ulleg,-"-

gar nicht Faches... innen

In der Schule spreche ich liber...

Unterrichtsgestaltung 4% 15% 21% 14%,

schuleigene Lehrplane 4% 33% 17%
Disziplinprobleme bei Schilern 3% 26%
Bewertung von Schilerleistungen 4% 23%
Konflikte mit Kolleg/innen 12% 3%

Dinge, die nichts mit der Schule zu tun haben 15% 1%

fachliche Fragen 1% 20%

Fahrten, auBerunterrichtliche Veranstaltungen 5% 24%

Konflikte mit Schiler/-innen und Eltern 3% 17%

hausliche Probleme von Schilerinnen 5%

.
F
w
ES

Vorschlage fir Verdnderungen 3%

Abbildung 12: Woriiber wird in welchen Konferenzen gesprochen?

Die Tabelle lasst sich einerseits in horizontaler Lesart auswerten: Wo wird tliber das je-
weilige Thema gesprochen? An dieser Stelle soll vornehmlich der zweiten Frage nachge-
gangen werden, die durch die vertikale Betrachtung beantwortet werden kann: Wozu
werden einzelne Kommunikationswege bzw. Konferenzen bevorzugt genutzt?

* Betrachtet man die Mittelwerte der fiinfzehn Schulen, sticht ins Auge, dass der in-
formelle Austausch mit einzelnen Kolleg/-innen jenseits von Konferenzen die
mit Abstand dominierende Bedeutung hat: Mit zwei Ausnahmen (schuleigene
Lehrpldane; Gestaltung von Stundentafeln und -pldnen) wird diese informelle
Austauschform am haufigsten genannt (von durchschnittlich 66 bis 87%).
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* Nur sehr wenige der Befragten gaben an, iiber die gefragten Themen in der Schu-
le selten oder gar nicht zu sprechen; im Durchschnitt der Schulen gaben lediglich
12 bzw. 15% an, liber Konflikte mit Kolleg/-innen und Dinge, die nichts mit der
Schule zu tun haben, in der Schule nicht oder selten zu sprechen.

* In Gesamtkonferenzen werden mehr als der Halfte der Schulen Vorschlage fiir
Verdanderungen diskutiert. Im Durchschnitt etwa ein Drittel der befragten Lehr-
krafte nimmt wahr, dass dort schuleigene Lehrpldne und die Gestaltung von
Stundentafeln und -planen besprochen wird.

* Die Fachkonferenzen werden vornehmlich fiir Fragen der Unterrichtsgestal-
tung, schuleigene Lehrplane, Bewertung von Schiilerleistungen, fachliche Fragen
und Vorschladge fiir Veranderungen genutzt.

* Jahrgangskonferenzen werden insgesamt relativ wenig genannt; ein Grund ist
darin zu vermuten, dass Jahrgangskonferenzen nur fiir den Fall verpflichtend
vorgeschrieben sind, dass es keine Klassenstrukturen in der Schule gibt. Dennoch
haben sie in manchen Schulen grofde Bedeutung. Die berichteten Mittelwerte ha-
ben somit wenig Aussagekraft, da Jahrgangskonferenzen nur an einigen Schulen
abgehalten werden.

* Die Klassenkonferenzen werden vorrangig fiir die Diskussion von Disziplinpro-
blemen bei Schiilern (75%), von Konflikten mit Schiiler/-innen und Eltern (62%)
sowie hduslichen Problemen von Schiilerinnen (47%) genutzt. Sie sind also eine
Einrichtung, die in erster Linie der Diskussion von Problemen dient, weniger der
Planung und Gestaltung von Schule und Unterricht.

* Die Zensurenkonferenzen werden in der Halfte der Schulen fiir Fragen der Be-
wertung von Schiilerleistungen genutzt. Dieser eher niedrige Wert erklart sich
ggf. auch dadurch, dass Zensurenkonferenzen nicht an allen Schulen abgehalten
werden. Interessant ist jedoch, dass durchschnittlich 28% der Lehrkrafte ange-
ben, es wiirden in den Zensurenkonferenzen auch Disziplinprobleme bespro-
chen.

* Die Schulleiterin bzw. der Schulleiter wird in den Schulen im Durchschnitt von
51% der Lehrkrafte als Ansprechpartner bei Konflikten mit Schiiler/-innen und
Eltern genutzt. Mehr als ein Drittel der Lehrkrafte spricht mit ihr oder ihm tiber
Disziplinprobleme bei Schiilern, liber Vorschldge fiir Veranderungen und die Ge-
staltung von Stundentafeln und -planen.

Fir die Untersuchung der Einzelschulen ist die Betrachtung der Abweichungen von den
Mittelwerten besonders interessant. Im Sinne der besseren Vergleichbarkeit wurden
aufderdem jeweils Mittelwerte ganzer Bereiche gebildet; so konnen fiir jede Schule die
Bereiche ,Konferenzen®, ,Austausch mit Kolleg/-innen“ und ,, Austausch mit der Schullei-
terin bzw. dem Schulleiter” pauschal verglichen werden:
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Kommunikation in der Schule:
schulspezifische Abweichungen vom Mittelwert der Gesamtstichprobe

Konferenzen | Kolleg/-innen [ Schulleiter/in
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Abbildung 13: Kommunikation in den untersuchten Schulen

Besonders auffallig sind die Befunde der Schulen A und H. In allen drei Bereichen liegen
die Werte dieser Schulen deutlich unter dem Mittelwert der Stichprobe. Augenscheinlich
wird in diesen Schulen weniger Kommunikation wahrgenommen als an anderen. Anders
die Schulen B, ] und vor allem F, die in allen drei Bereichen iiberdurchschnittliche Werte
aufweisen.

Konferenzen stellen einen wichtigen Rahmen fiir die Zusammenarbeit in den Fachberei-
chen, in Jahrgangsstufen und im Gesamtkollegium dar, die insbesondere der Abstim-
mung und dem Austausch dienen. Von Schule zu Schule wird dabei sehr unterschiedlich
gehandhabt, welche Konferenzen iiberhaupt einberufen werden und wie regelmafiig
und haufig diese tagen. Wie ambivalent Konferenzen wahrgenommen werden kénnen,
zeigt sich deutlich im folgenden Interviewausschnitt:

[SL] ,Also, man hat ja die Anzahl der Gesamtkonferenzen reduziert. Frither gab es
sechs, jetzt haben wir in der Regel vier nur noch und die sind auch relativ jetzt
strammer gefasst, also haben diese informelle Ebene und gar nicht mehr eine Dis-
kussionsebene, weil die ldsst sich da gar nicht leisten.

[LK1] Wobei die manchmal ... der Bedarf ware da. Es ist ganz witzig. Natiirlich beklagen
wir uns manchmal und sagen, Mensch, da sitzen wir jetzt so lange. Was wir aber
gemacht haben zum Beispiel ... wir haben gesagt, wir wollen das dann vorne dran
haben. Damit dieses sich wirklich austauschen, manchmal auch tiber Dinge, wo
man denkt, gehort das jetzt hier eigentlich hin, aber fiir uns sind sie dann manch-
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manchmal doch wichtig. Dann haben wir das ... haben wir gesagt, das machen wir
halt am Anfang.

[SL] Und wenn man es dann macht, dann gucken alle nach einer halben Stunde auf die
Uhr und sagen, jetzt habe ich eigentlich schon...

[LK1] Nee, aber in dem Bereich noch nicht. Nachher, in dem was du [betont] anzusagen
hast, ja, also das ist dann immer, wo wir sagen ...

[SL] Das ist ein Balanceakt. Auch das ist ein Balanceakt in der Richtung. [...] Wir haben
immerhin auf unserer Mitarbeiterliste iiber 70 Namen stehen [...], anders kann
man es gar nicht nennen.

[LK1] Und es ist schon so, dass viele Kollegen diese ... gerade die grof3en Konferenzen,
gerade diese Gesamtkonferenzen, die, man manchmal man da denkt, hiatten wir
das nicht auch einfach nur lesen kénnen?

[LK2] Ja, aber es gibt doch immer geniigend Diskussionspunkte... und dafiir, dass es so
viele sind, gehen sie doch vergleichsweise schnell, weil jeder was beizusteuern
hat.

[LK1] Ja ... und ich bin auch diejenige, die sagt, ich denke, das gehort auch dazu. Weil,
wann sitzen wir denn sonst wirklich alle zusammen?

[SL] Dass sich alle wahrnehmen.

[LK1] Ja, auch mal wahrnehmen, Mann, wow, sind wir viele ... also so ... also ich denke,
da kannst du eigentlich nicht umhin. Auch wenn sich alle oder viele sich das wiin-
schen wiirden“ (T:72-82).

Unter anderem wird hier deutlich, dass die Gesamtkonferenzen, von denen hier die Rede
ist, eine nicht unerhebliche Belastung darstellen. Die Schulleitungsperson nimmt selbst
wahr, dass Teilnehmer nach kurzer Zeit auf die Uhr gucken, also ein Ende herbeisehnen.
Die erste Lehrkraft betont daraufhin, dass das nur in den Teilen der Fall sei, in denen die
Schulleitungsperson ,etwas ansagt®, dass Diskussionen aber durchaus wiinschenswert
seien. Offenbar ist die Funktion der Konferenz keineswegs klar: Geht es um Diskussion,
also Meinungsaustausch und -bildung, wie sie eine der Lehrkrafte fiir sinnvoll halt, von
der die Schulleitungsperson jedoch sagt, sie liefde in diesem Rahmen sich gar nicht lei-
sten? Oder sollen Informationen weitergegeben werden - die Schulleitungsperson ,hat
etwas anzusagen“ - wobei Teilnehmer sich jedoch offensichtlich langweilen? Einigen
kann man sich offenbar darauf, dass es wichtig ist, sich als gesamtes Kollegium ,wahr-
zunehmen“. Die beschriebene Gesamtkonferenz wird offenbar nicht sonderlich effizient
genutzt: Diskussionen konnen mit siebzig Personen kaum in kurzer Zeit zu einem Ende
gefiihrt werden, insbesondere wenn Themen angesprochen, ,wo man denkt, gehort das
jetzt hier eigentlich hin“ - offensichtlich gibt es zu wenig inhaltliche Vorbereitung. Die
reine, unidirektionale Informationsweitergabe ist scheinbar langweilig oder irrelevant
und ware vermutlich in anderen Kommunikationsstrukturen besser aufgehoben. Ebenso
kann man vermuten, dass das Bediirfnis nach gegenseitigem ,,Wahrnehmen“ der Kolle-
gen anderswo besser und angenehmer bedient werden koénnte, etwa im Rahmen von
Studientagen oder Kollegiumsfahrten.

Konferenzen miissen nicht, kénnen aber als belastend wahrgenommen werden. So un-
terscheidet eine Schulleitungsperson ,produktive“ Konferenzen vom ,Zeitabsitzen®, was
offenbar den Normalfall darstellt (C:27). So erwdhnt auch die Schulleitungsperson der
Schule T, aus der das oben stehende Zitat stammt, Sitzungen, die ,nicht mal inhaltlich
orientiert” sind:
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Es wi

,Und die [Konferenzen] haben aber sofort auch den Nimbus der Belastung, muss
man so deutlich sehen. Es gab... also ich weifd noch, als das neue Schulgesetz raus-
kam und ein Kollege wirklich mal fiir sich selber aufgelistet hat, in wie viel Konfe-
renzen dieser zusatzlichen Kategorien, die da entstanden waren, er teilnehmen
muss und dann dazu kam zu sagen, ich habe mindestens pro Woche eine von die-
sen nicht mal inhaltlich orientierten Teamsitzungen, sondern eben einfach nur
Fachkonferenz, Klassenkonferenz, Gesamtkonferenz, Schulkonferenz und so wei-
ter” (T:69).

rd nicht weiter ausgefiihrt, womit die Sitzungen gefiillt werden, wenn es denn kei-

ne ,Inhalte” sind. Es kann jedoch vermutet werden, dass es sich vor allem um das Abar-
beiten von Formalitaten handelt (vgl. Terhart, 1987; Carle, 1995).

Die G
stellt

estaltung von Konferenzen fallt sehr unterschiedlich aus. An einer anderen Schule
die Einfiihrung einer Tagesordnung mit Zeitplan, Anfangs- und Endzeit eine wich-

tige Neuerung dar:

»Also die Initialztindung war eine Kollegin, die irgendwann mal zu so einer Sitzung
aufgestanden ist und gesagt hat, ich war jetzt eineinhalb Stunden hier, das reicht,
langer mach ich das jetzt nicht und ist gegangen. Und dann war ich erst fiirchter-
lich sauer und dachte, was ist das fiir eine Respektlosigkeit, aber hinterher dann
habe ich gedacht, es ist ja eigentlich auch respektlos, einzuladen zu so und soviel
Uhr aber nicht zu sagen, wann man wieder gehen darf und jetzt haben wir diese
andere Kultur, es steht daran, von wann bis wann die Sitzung dauern soll, es steht
dahinter, wie lange ein Tagesordnungspunkt dauern soll, wenn wir merken, wir
schaffen das nicht in der Zeit, dann gibt es halt eine gemeinsame Entscheidung,
entweder wir vertagen uns jetzt und nehmen es irgendwann noch mal auf oder wir
sagen nein, das ist uns wichtig, und vertagen dafiir was anderes oder setzen ein
Zeit hinten an oder so“ (Q:40-41).

Zeitmanagement und Vorbereitung werden als wichtige Faktoren dafiir genannt, dass
Konferenzen als erfolgreich wahrgenommen werden:

[LK2]

[LK1]

»Also unsere Versammlung fangt z. B. immer mit dem Satz an: um 15.30 Uhr sind
wir hier fertig. Das, was also an anderen Schulen passiert, dass die da 3 oder 4
Stunden sitzen und agieren und noch mal irgendwas sagen, das passiert bei uns
einfach nicht. Da hat der Schulleiter doch die Kollegen so trainiert, dass nur wich-
tige Dinge gesagt werden, viel Info-Arbeit passiert oder eben auch liber Mittei-
lungen oder informelle Sachen, dass wir da also nicht ewig sitzen und uns wichtig
finden.

Ist das so?

Das ist eindeutig so. Also in der Regel bei den Veranstaltungen gibt es ein vorge-
setztes Ende und dann ist die Veranstaltung auch zuende. Wir fithren auch nur
die Mindestanzahl an Gesamtkonferenzen durch, wir haben kaum
Dienstversammlungen, weil wir durch dieses Mitteilungsblatt, das Bulletin, so
umfassend informiert sind. Es gibt Absprachen, bevor eine Gesamtkonferenz
irgendwelche Sachen beschliefdt, beschaftigt sich die erweiterte Schulleitung
damit, dann geht es in die Fachleiterkonferenz, die beraten eigentlich das, was da
stattfindet und dann geht es in die Fachbereiche rein zu den turnusmafdigen
Sitzungen, so dass auf der Gesamtkonferenz bestimmte Dinge gar nicht mehr
grofd ausdiskutiert werden miissen, weil sie im Vorfeld ausdiskutiert wurden. Da
wird beschlossen, aber nicht mehr viel diskutiert. [...]
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[Stv] Wir schaffen eine Konferenz, da reden nur 5 Leute und trotzdem waren 60 da,
weil einfach die flinf das sagen, was noétig ist und die anderen sich abgebildet fiih-
len.

[SL] Die Gesamtkonferenz spielt nicht mehr eine Rolle als Diskussionsforum, das war
frither so, und auch nicht als Mitteilungsforum, weil das hat sich eben einfach
verandert, ja. Dafiir sind die Fachkonferenzen wichtiger und da findet ja auch die
eigentliche Arbeit dann statt” (G:182-191).

Hier wird deutlich, dass es eine umfangreiche Vorbereitung gibt, durch die die Gesamt-
konferenz soweit entlastet wird, dass sie schnell und erfolgreich durchgefiihrt werden
kann. Andere subsididre Strukturen erhalten dafiir umso mehr Bedeutung, da dort Vor-
arbeiten geleistet werden. Die verschiedenen Konferenzen erganzen sich hier und sind
miteinander verzahnt. Bemerkenswert ist, dass an dieser Schule der mit Abstand grofite
Anteil der Lehrkrafte angibt, dass sich die meisten Anwesenden aktiv an den Konferen-
zen beteiligen.

Diese Verzahnung funktioniert jedoch nicht immer problemlos. So wird an einer Schule
von dem Experiment berichtet, Jahrgangskonferenzen einzurichten, die dann aber zu-
gunsten haufigerer Dienstbesprechungen, also Versammlungen des gesamten padagogi-
schen Personals, wieder abgeschafft wurden:

»Wir haben mal versucht, auf Klassenstufenebene Beratungen durchzufiihren, pro
Halbjahr gibt es eine Klassenstufenkonferenz. Und nach einem Jahr haben wir es
wieder abgeschafft. Es hat sich nicht bewahrt, weil einfach zu viele Informationen
auf der Strecke geblieben sind. Informationen, die eigentlich hatten mehr an alle
gehen miissen, sind dann in dieser Klassenstufenkonferenz verteilt worden und
einige flihlten sich dann nicht mehr ausreichend informiert. Die Kollegen mochten
eigentlich lieber, dass wir dann Dienstbesprechung machen, die wir alle, dh, alle
zusammen kommen. Das machen wir auch, einmal monatlich sitzen wir zusam-
men. [...]“ (B:81).

Zur Gestaltung von Fachleiterkonferenzen gibt es an einer Schule ein Rotationsprinzip,
um sicherzustellen, dass alle relevanten Themen behandelt werden und méglichst nicht
nur Einzelne involviert sind. Auf diese Weise wird sichergestellt, dass keine wichtigen
Themen unter den Tisch fielen (E:58-66). Als ein Beispiel fiir das gegenteilige Extrem
kann eine Gesamtkonferenz an der Schule A gelten, die im Rahmen der Erhebung beo-
bachtet wurde: Dort sprach fast ausschliefdlich die Schulleitungsperson; einzige Aus-
nahme war deren Ehepartner, der in seiner Funktion als Jahrgangsleiter zu Wort kam.
Selbst die Wahlen zu den Gremien wurden von der Schulleitungsperson geleitet, indem
einzelne Personen aufgefordert und per Akklamation des Kollegiums gewahlt wurden.
Die Schulleitungsperson selbst erklarte am Rande, sie habe sich renitente Kollegen zu-
vor ,zur Brust genommen®, um Dispute auf der Konferenz zu verhindern (vgl. Erhe-
bungsprotokoll Schule A).

An einer Schule wird auch von informellen Konferenzen berichtet, die auf Wunsch der
Lehrkrafte anberaumt werden:

»Es gibt zwischendurch immer Zusammenkiinfte, pddagogische Konferenzen nen-
nen die Kollegen das, wo man sich freiwillig, also, es wird ein Thema gegeben, das
macht ein Kollege, dann kann man sich freiwillig dazugesellen und dann wird ein-
fach mal so Luft rausgelassen, ohne Eltern, ohne Schiiler, nur so die Kollegen fiir
sich. Da wird alles angesprochen, was einen stort. Sie nennen es padagogische
Konferenz [..] Dann macht die [Kollegin] einen Vorschlag, das ist das Thema, dann
geht man hin, oder man geht nicht hin, es ist freiwillig” (J:24ff).
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Im Weiteren wird in dem Interview berichtet, dass aus den padagogischen Konferenzen
teilweise Arbeitsgruppen entstehen, die dann wiederum Vorschlédge fiir Veranderungen
erarbeiten.

Konferenzen oder Sitzungen sind ein Instrument dazu, dass sich bestimmte, feste Grup-
pen von Lehrkraften treffen, austauschen und abstimmen kénnen. Nur in Ausnahmefal-
len werden sie zur gemeinsamen Erarbeitung (,Kokonstruktion“) oder Reflexion ge-
nutzt. Vielfach stellen sie die einzige Struktur dar, in der sich die Gruppenmitglieder
tiberhaupt vollstandig versammeln; dadurch gewinnen sie auch eine soziale Bedeutung:
nur hier kénnen sich die Lehrkrifte als Gruppe wahrnehmen. Uber Haufigkeit, Dauer
und Effizienz von Konferenzen wird sehr Unterschiedliches berichtet: Einerseits scheint
es langwierige, von Formalitdten gepragte Sitzungen zu geben, die liberwiegend fiir ,Ab-
kiindigungen®, also Mitteilungen an die Konferenzmitglieder, genutzt werden, die dem-
entsprechend als sehr belastend wahrgenommen werden. Andererseits wird von Konfe-
renzen berichtet, die bedarfsgerecht, gut vorbereitet und planvoll stattfinden, wobei der
Leitung weniger eine inhaltliche als eine vor allem moderierende und gestaltende Rolle
zukommt.

Als entscheidend zeigt sich, welche Konferenzen mit welchen Themen gefiillt werden:
Die Themen sollten moéglichst genau die Gruppenmitglieder betreffen; wenn sie nur fiir
einen Teil der Anwesenden von Interesse sind, langweilen sich die anderen, wenn sie
eigentlich flir einen gréfieren Kreis bestimmt sind, gehen Informationen verloren. Kon-
ferenzen scheinen nur mafiig geeignet zu sein, um Neues zu erarbeiten oder bestehende
Praktiken zu verbessern, was vielfach vermutlich einerseits in der Gruppengrofie be-
griindet ist; andererseits bietet der formale Rahmen wenig kreative Gestaltungsmog-
lichkeiten. Wenn Konferenzen allerdings vor allem als formaler Kommunikationsweg fiir
die unidirektionale Weitergabe von Informationen genutzt wird, etwa fiir Stunden- und
Vertretungsplane, Zensuren und Verordnungen (vgl. Dubs, 2005), werden sie vielfach
als ineffektiv und als Zeitvergeudung wahrgenommen (vgl. Terhart, 1987; Roeder,
1989).

4.1.1.8 Unterrichtshospitationen

Gegenseitige Unterrichtsbesuche von Lehrkraften konnen insofern als Kooperation ver-
standen werden, als sie der gemeinsamen Reflexion, dem Austausch und moglichst der
Verbesserung von Unterricht dienen sollen. Hospitationen werden jedoch durch man-
gelnde Kapazitaten erheblich erschwert:

»In unseren Papieren steht ganz oft geschrieben: ,gegenseitige Hospitation’, um
von dem anderen was zu lernen. Wo soll ich denn bei 28 Stunden noch hospitie-
ren? Da ist doch gar keine Zeit mehr, um irgendwo... Und die zwei Stunden, die ich
vielleicht in der Woche zwischendurch irgendwo entweder Freistunde habe, die
werde ich zur Vertretung rangezogen. Also das, was eigentlich fruchtbringend wa-
re, einen richtigen Pool zu haben fiir solche Entwicklungsméoglichkeiten, gibt es
doch gar nicht“ (R:71).

Neben dem Zeitmangel wird betont, dass gemeinsame Termine fiir Hospitationen
schwierig zu finden und zu organisieren seien, gelegentlich aber spontan und freiwillig
dann stattfanden, wenn eine Lehrkraft um Hilfe bittet (F:152-156).

Fest institutionalisiert sind gegenseitige Hospitationen nur an einer der befragten Schu-
len. Sie werden dort als hilfreich, anregend und ,ganz witzig“ wahrgenommen (G:77).
Der Weg dorthin war jedoch lang und wurde bewusst gestaltet, wie ein Schulleitungs-
mitglied berichtet:
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»Also das ist ein ganz langer Prozess gewesen, und genauso wie mit man muss Vor-
teile schaffen und auch auf Freiwilligkeit zundchst erstmal berufen, also wir hatten
so ganz viele verschiedene Stufen. Erstmal mussten ja Kollegen gefunden werden,
die das tiberhaupt machen wollten, in dem Sinne, ich hospitiere bei jemand anders,
da haben wir zu Anfang erstmal Kollegen aus dieser so genannten Evaluations-
gruppe genommen, die also eine entsprechende Fortbildung durchlaufen hatten
und sich deshalb vermeintlich vielleicht fachlich kompetent dazu gefunden haben,
obwohl das wahrscheinlich jeder sowieso, der ein paar Jahre im Berufsleben ist,
auch an sich kann. Die haben dann zusatzlich auch Abminderungsstunden gekriegt,
dass sie also auch Zeit dafiir hatten und es nicht zusatzlich jetzt irgendwie als
Packchen zu tragen hatten. Dann haben wir 4 Jahre gebraucht, bis es jetzt iiber-
haupt verpflichtend fiir alle ist, also die erste Stufe war, ich kann tiberhaupt da mit
machen. Die zweite Stufe war, jeder soll mitmachen, aber er muss nicht mit ir-
gendwem dariiber sprechen und so. Also Stiickchen fiir Stiickchen fiir Stlickchen,
um den Skeptikern auch zu zeigen, es passiert dir ja nichts, also wir sind noch weit
weg davon, dass es irgendeine Konsequenz hitte, es soll ja auch nur bei demjeni-
gen selbst eine Konsequenz haben. Insofern ist es ein gutes Beispiel dafiir, wie man
einen Prozess zum Laufen bringt, namlich nicht durch irgendwas fertig Vorgesetz-
tes, sondern dadurch, dass man Kollegen in den Prozess einbezieht und die Orga-
nisationsform als auch die Verpflichtungsform eigentlich durchs Kollegium ab-
stimmen lasst“ (G:105).

Wichtige Voraussetzungen der Einfiihrung waren hier Freiwilligkeit der Teilnahme, eine
vorbereitende Fortbildung, Anreize durch Abminderungsstunden und die Einfiihrung
liber mehrere Jahre. Ahnliches wurde anderswo iiber die Einfithrung der
Doppelsteckung berichtet (vgl. Kap. 4.1.1.2).

An einer anderen Schule wollte die Schulleitungsperson ebenfalls verpflichtende Hospi-
tationen einflihren. Vorausgegangen war der Abstimmung dariiber lediglich ein Studien-
tag, bei dem ein Hospitationsbogen mit zu beachtenden Punkten erstellt worden war.
Obwohl es Stundenermafdigungen fiir die Lehrkrafte geben sollte, wurde das Vorhaben
in einer Gesamtkonferenz vom gesamten Kollegium abgelehnt (Q:122-139). Eine Erkla-
rung dafiir sieht die Schulleitungsperson in den biografischen Erfahrungen von Lehr-
kraften:

,Ja, ich kann Thnen das erklaren, weil dreifdig Jahre immer nur jemand iber die
Schwelle eines Lehrers kam, wenn er eine Beurteilung gemacht hat, es war immer
eine Note hinten dran. Und das ist das, was die Kollegen mitgenommen haben, die-
ses andere, ich komm mal eben bei Ihnen vorbei und ich guck mal und sag dir hin-
terher drei Tipps, wie's, was mir aufgefallen ist, das gibt es nicht, das kennen die
Leute nicht“ (Q:140).

Hier wird betont, dass Lehrkrafte in ihrer Berufsbiografie mit Hospitationen in der Regel
nur in Beurteilungssituationen Bekanntschaft gemacht haben, die zumeist defizitorien-
tiert ausgewertet werden: Es werde nicht darauf geachtet, was ,schon ganz schén“ und
gut ist. Eine Lehrkraft betont, wie unangenehm es sei, in bestimmten Situationen beo-
bachtet zu werden:

[LK] ,Man kann die besten didaktischen Vorbereitungen in der Tasche haben und man
kriegt gar keinen... in der eigenen Klasse keinen Fuf in die Tiir, weil gerade der
Schiiler durchdreht, der noch 2 Stunden vorher ganz gut lief, aber im Moment ge-
rade seinen Rappel kriegt oder, es sind so viele duf3ere Umstdnde, eine Stunde
auch kaputtmachen kénnen oder Schiilerumstinde sage ich mal, ne, eh, wenn ei-
ne Schwanzerin um halb elf durch die Tiir kommt mit ihrem Taschchen und sagt:
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ach, ich bin jetzt da, und die ganze Klasse freut sich, ist die Stunde gelaufen. Und
wenn so eine Stunde von mir jemand bewerten sollte von aufden, egal wie, wiirde
er wenig Positives finden, obwohl ich eigentlich in der Lage bin, ne Stunde or-
dentlich zu halten und da ist so dieser, diese Schere, man denkt von sich, man ist
in der Lage, eine Stunde ordentlich zu halten, aber es gibt so viele kleine Sachen,
die sie kaputt machen kénnen.

[Stv] Wobei das natiirlich nicht das Problem sein muss, wenn man sich gegenseitig
hospitiert, bleibt das ja, sage ich mal anonym...

[LK] Trotzdem mochte man so nicht gesehen werden.

[Stv] ..bzw.im eigenen Haus, es geht ja nicht nach draufien. Ich glaube, da ist auch eine
unterschwellige Angst, dass das irgendwo noch rausgetragen wird oder was da
passiert an anderer Stelle.

[LK] Man mochte einfach nicht gesehen werden, von irgendjemandem, nicht mal von
meinem Mann mochte ich so in der Situation wirklich gesehen werden, ja“
(Q:134-138).

Im Gesprach wird herausgestellt, dass der gemeinsame Unterricht im Rahmen der Dop-
pelsteckung eine dhnliche Funktion wie Hospitationen erfiillt. Lehrkrafte lernten auch so
den Unterrichtsstil des jeweils anderen kennen:

[SL] ,Auf jeden Fall, also nicht mal in den Teams, also vor allem nicht in der Doppel-
steckung, also, egal mit wem, mit wem ich in der Doppelsteckung bin, im Prinzip
sind das Tandemhospitationen, versteckte. Weil ich sehe, wie der arbeitet, der
Kollege sieht, wie ich arbeite, man lernt seinen Stil kennen, man lernt die Dinge
kennen, die die Leute machen, also im Prinzip in einer Doppelsteckung findet so
was ja nicht bewusst, also nicht mit dem vorrangigen Ziel der Hospitation, son-
dern zu unterrichten, zu unterstiitzen usw., aber dabei kriegt man ja schon eine
ganze Menge mit. Im Prinzip ist das schon so eine Art versteckter, verdeckter...

[LK] Aber das Feedback fehlt.
[Stv] Genau, das Feedback wird nicht gemacht.
[SL] Es fehlt auch der gezielte Blick. Es ist alles eher zufallig“ (Q:155-158)

Hier wird geschildert, dass die Lehrkrafte einander im gemeinsamen Unterricht zwar
gegenseitig beobachten und kennenlernen, dass dariiber hinaus im Gegensatz zur Hospi-
tation aber Anldasse und Moglichkeiten zur gemeinsamen Reflexion des Unterrichts feh-
len.

Es lasst sich feststellen, dass gegenseitige Hospitationen in den befragten Schulen eher
eine Ausnahme darstellen. Begriindet wird dies mit fehlenden Ressourcen und Schwie-
rigkeiten bei der Organisation. Dariiber hinaus hatten die Lehrkrafte berufsbiografisch
begriindet negative Erwartungen an Hospitationen und lehnten sie daher ab. Stérend
scheinen auch die punktuelle Beobachtung und die asymmetrische Beziehung von Be-
obachter und Beobachtetem zu sein. Insofern kann der gemeinsame Unterricht im Sinne
von Doppelsteckung und Team Teaching, wenn denn auch Méglichkeiten zur Reflexion
gegeben sind, ein hilfreicherer Beitrag zur Professionalisierung der Lehrkrafte sein. Die
zweite Person im Unterricht hat dabei eine konkret entlastende Funktion und wirkt
nicht, wie bei der Hospitation, als zusatzliche Belastung. Nichtsdestotrotz kann auch die
gegenseitige Hospitation hilfreich und positiv sein, wie es an einer Schule berichtet wird.
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4.1.2 Kommunikationswege

Jenseits von Gruppen und Teams gibt es weitere Kommunikationswege in Schulen, die
sich sinnvoll in formelle und informelle Kommunikationsstrukturen unterscheiden las-
sen. Unter Erstere fallen zum einen offizielle Konferenzen und Dienstbesprechungen,
aber auch nonverbale Formen wie schriftliche Mitteilungen und Aushdnge, méglicher-
weise auch institutionalisierte digitale Kommunikation wie Rundmails oder Chatrooms.
Daneben findet selbstverstdndlich ein grofder Teil der Kommunikation miindlich statt. In
vielen, insbesondere grofderen Schulen erscheint es jedoch sehr schwierig, die Kommu-
nikation zwischen der Schulleitung und den Lehrkraften sowie der Lehrkrafte
untereinander so zu gestalten, dass alle Informationen die entsprechenden Empfanger
erreichen (E:89). So wird teilweise versucht, durch zusitzliche Kommunikations- bzw.
Fiihrungsstrukturen, wie die Einflihrung einer zusatzlichen Ebene zwischen der
Schulleitung und den Lehrkraften, Entlastung zu schaffen, teilweise werden schriftliche
Kommunikationswege verandert und optimiert.

4.1.2.1 Schriftliche Kommunikation

Weit verbreitet sind in Schule Vertretungs- oder Mitteilungsbiicher, mit deren Hilfe
Schulleitungen die Lehrkrafte zu informieren versuchen. Wie mehrfach berichtet wird,
gelingt dies jedoch nicht iiberall problemlos:

»Als Erstes hatten wir ein Mitteilungsbuch, einen Leitz-Ordner, das Neueste wurde
immer oben draufgeheftet, was zur Folge hatte, dass das Ding binnen kurzer Zeit

richtig angewachsen ist, aber die Kollegen sehr wenig zur Kenntnis genommen ha-
ben“ (B:88).

Auch eine Zeichnungspflicht der Lehrkrafte fithrt nicht unbedingt zum Erfolg:

»Also, was wir nicht mehr haben, ist ein Mitteilungsbuch, die bewadhren sich nicht,
finde ich. Die haben sich an keiner Schule bewahrt. Entweder zeichnen die Leute
ab, ohne dass sie was gelesen haben, oder sie zeichnen noch nicht mal ab oder wie
auch immer* (Q:195).

Ein Schulleitungsperson folgert daraus:

»Auch fiir unsere Schule gilt der Satz: Wenn ich was geheim halten will, schreibe
ich es ins Mitteilungsbuch“ (E:90).

Als ein Versuch, Abhilfe zu schaffen, werden mehrfach Aushdnge genannt (D:134;
(Q:195-198). Offenbar ist deren Erfolg aber auch nicht durchschlagend:

[SL] ,Dann haben wir gesagt, versuchen wir mal was anderes. Wir haben eine lange
Wandtafel gehabt, die in verschiedene Rubriken unterteilt, Mitteilung der
erweiterten Schulleitung, Mitteilung der Gewerkschaften, Termine usw. Und
dann wurde immer zugeordnet angeheftet, ich war dann haufig damit befasst,
wieder das rauszusortieren, was da wieder runter muss, weil es einfach zu viel...

[LK3] Zwei Schichten, drei Schichten...

[SL] ..Information, und dann wurden die Sachen in einem Ordner abgeheftet und weg-
gestellt, also, wer dann noch mal eine alte Geschichte nachlesen wollte, der
konnte noch mal an diesen Ordner gehen. Mit dem Ergebnis, dass die Kollegen
auch nicht besser informiert waren“ (B:88-90).

Insbesondere einzelne Kollegen seien dafiir bekannt, dass die Informationen sie nicht
erreichten; diese wiirden durch persoénliche Mitteilungen in ihr Fach informiert (A:85;
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D:135; Q:193). Auch Tischvorlagen, die eine Woche vor Konferenzen an alle Lehrkrafte
verteilt werden (B:83-85), miissen nicht unbedingt zur Kenntnis genommen werden
(E:90).

An einigen Schulen wird versucht, die Kommunikation in der Schule durch Informatio-
nen im Intranet oder per Mail (B:92) zu unterstiitzen, was teilweise daran scheitert, dass
nicht alle Kollegen einen Internetzugang haben. Als Problem wird dabei berichtet, dass
teilweise viel zu viele Emails zu beachten sind (E:90). An einer Schule tragt die Schullei-
tung ihren Anteil dazu bei:

»Ja, wir sind total fortschrittlich, wir kommunizieren {iber das Internet, ja!l Man
kriegt ja jetzt so viel Miill von tiberall her und jeder, der uns eine Mail schickt, weil
er irgend eine Fortbildung oder ein besonders schones Whiteboard oder keine Ah-
nung, was auch immer hat, wir haben einen Kollegiumsverteiler, wir schmeif3en
das alles in den Kollegiumsverteiler und lassen die Kollegen selber entscheiden,
was fiir sie wichtig ist, und was nicht. [...] wir schmeifden das einfach wieder ins
Netz und jeder kann sich dann, Kollegen haben sich teilweise schon beschwert:
Womit miillt ihr uns zu? Da haben wir gesagt das ist das, was wir auch kriegen.
Aber da ist glaube ich, macht sich im Moment, ja, lauft ganz gut“ (Q:189-191).

Als eine erfolgreiche Form der Kommunikation zwischen Schulleitung und Kollegium
wird an einer Schule das ,Bulletin“ dargestellt: Die Schulleitung schreibt wochentlich ein
Mitteilungsblatt, das alle Lehrkrafte tiber ihr Fach erhalten (G:79-90).

4.1.2.2 Miindliche Kommunikation

Ein Grofdteil der Kommunikation in Schulen findet miindlich statt. So unaufwandig und
ressourcenschonend dies ist, ist entscheidend, in welchem Rahmen und wer mit wem
spricht. Wenn bestimmte Themen in einzelnen Teams, Gruppen oder Sitzungen behan-
delt werden, besteht die Gefahr, dass andere Lehrkrafte relevante Informationen nicht
erhalten, wenn sie allein in der Sitzung der Jahrgangsleiter besprochen werden (A:175-
180) oder nur in bestimmten Jahrgangskonferenzen (B:81). Anderswo wird die Kom-
munikation liber die Jahrgangsteams als sehr erfolgreich wahrgenommen: Die Schullei-
tung gibt Informationen ins Jahrgangsteam, von dort werden sie an die einzelnen Kolle-
gen weitergegeben und umgekehrt (Q:45). Aus diesem Grund wurde an einer Schule ein
regelmafliges Treffen der Fachleiter eingerichtet:

»,Da haben wir gedacht, wenn wir noch eine Stufe dazwischen schalten, die dann
auch erfahrt, was los ist, die mitentscheidet, dass man dann dichter ans Kollegium
rankommt. [...] Dann sollte es auch der Versuch sein, dass mehr in die Fachteams
getragen wird, weil ganz oft es schwierig ist, entweder zu schreiben oder in einer
Gesamtkonferenz zu sagen, wir haben das und das uns liberlegt, wie steht ihr dazu.
Das klappte eben auch nicht bei diesen seltenen Kontakten zu den Fachbereichslei-
tern, und das sollte alles auf diese Art und Weise versucht werden zu andern“
(E:82).

Fiir Mitteilungen werden teilweise, insbesondere an kleinen Schulen Dienst- oder Ge-
samtkonferenzen praferiert, weil dann alle Kollegen gleichermafien informiert werden
kénnen (B:81; D:129-131). Wenn allerdings bei Konferenzen allzu vieles miindlich mit-
geteilt wird, werden die Konferenzen jedoch als lang, irrelevant und belastend wahrge-
nommen (Q:39; T:69).

Insgesamt stellt es sich als erstaunlich grofde Herausforderung dar, eine verlustarme
Kommunikation in Lehrerkollegien zu erméglichen. Die genannten schriftlichen und
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miindlichen Verfahren haben jeweils Vor- und Nachteile. Interne digitale Kommunikati-
on ist einerseits noch nicht sehr weit verbreitet und wird andererseits nicht sehr ge-
schickt genutzt. Anspruchvollere Intranet-Systeme konnten hier einen sinnvollen Ansatz
darstellen, der bislang aber wenig entwickelt ist und selbstverstandlich auch Ressour-
cen binden wiirde.

4.1.3 Informelle Kooperation

4.1.3.1 Gelegenheiten fiir Gesprache aufderhalb von Konferenzen

Selbstverstandlich findet ein grofder Teil der schulbezogenen Kommunikation zwischen
Lehrkraften aufierhalb von Konferenzen statt, wie ja bereits gezeigt wurde. Es wurde
jedoch noch nicht thematisiert, bei welchen Gelegenheiten diese informellen, aber den-
noch schulbezogenen Gesprache stattfinden.

Allen Lehrkraften wurde im Fragebogen folgende Frage gestellt: , Tauschen Sie sich au-
f3erhalb von Konferenzen mit Kollegen tliber schulische Themen aus? Wenn ja, teilen Sie
uns bitte mit, bei welchen Gelegenheiten Sie die fiir Sie fruchtbarsten Gesprache fiihren.”
Die Antworten auf diese offene Frage konnten in ein freies Feld eingetragen werden.
466 Personen haben geantwortet und insgesamt 520 Nennungen abgegeben, da Mehr-
fachantworten moglich waren.

Die Antworten wurden offen in einem iterativen Verfahren kodiert; dabei wurden in-
duktiv Kategorien gebildet, deren Bezeichnungen aus Nennungen abgeleitet wurden.
Alle Antworten wurden jeweils einer Kategorie zugeordnet, es wurden neue Kategorien
eroffnet, wenn die eine Antwort nicht einzuordnen war. AnschliefRend wurden zunachst
schulweise Haufigkeiten von Antworten ermittelt, die anschliefdend addiert wurden. Die
Kategorien wurden anschliefiend drei Oberkategorien zugeordnet, die deduktiv vorge-
geben wurden: Kommunikationsgelegenheiten, a) die in der Schule planvoll stattfinden
(z.B. Teamsitzungen, Arbeitsgruppentreffen), b) die sich in der Schule zufallig ergeben
(z.B. Pausen-, Freistundengesprache) oder c) die aufderhalb der Schule liegen. Im Dia-
gramm sind diese Bereiche unterschieden und die einzelnen Kategorien nach Haufigkeit
sortiert. Auf eine schulweise Auswertung wurde an dieser Stelle verzichtet.
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Gelegenheiten fiir schulbezogene Gesprache

Anteil der Nennungen
0% 2% 4% 6% 8% 10% 12% 14% 16% 1B% 20%

Pausen

private Treffen/Gespriche auBerhalb
der Schule (oftmals: beim Essen)
Frei-/Springstunden

nach Schul- bzw. Unterrichtsschluss

Telefonate {(abends)

geplante und/oder regelmaBige
Treffen, Teamsitzungen

vor Unterrichtsbeginn

Café/Kaffee/Tee
Fort-, Weiterbildungen
bei (Kollegiums-)Feiern

Studientage/interne Workshops
Kantine/Cafeteria/Frihstick/
Mittagessen

Klassen-, Schulerfahrten

Kollegiumsfahrten

bei
Wandertagen/Exkursionen/Ausflliigen
Unterrichts-, Projektvorbereitung

vor oder nach Konferenzen

auf dem Weg zur oder von der
Schule
E-Mail

"nein"/"selten"

bei Aufsichten

nach Elternsprechtagen oder anderen
Veranstaltungen

nhach dem Freizeitsport

wochentliche Planungsstunden
bei Spaziergangen

Jugendetage, Schulstation
aulBerschulischer Arbeitskreis/mit
Kollegen anderer Schulen

Treffen wegen Konflikten

GEW-Treffen

in Blockunterrichtswochen

nach dem Lehrerchor

bei auBerschulischen Wettkampfen
im Seminar

verabredete Treffen in der Schule

Abbildung 14: Gelegenheiten zum Austausch mit Kollegen/-innen
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Insgesamt 70% der Nennungen entfallen auf die Kategorien ,in Pausen“ (19%), ,bei pri-
vaten Treffen” (18%), ,in Frei-/Springstunden” (13%), ,nach Schulschluss“ (11%) und
,in Telefonaten“ (9%). Der grofdere Teil entfillt dabei auf Gelegenheiten in der Schule
selbst (Pausen, Freistunden, nach Schulschluss), aber auch aufierhalb der Schule werden
Gesprache gefiihrt (bei privaten Treffen, am Telefon).

Der weitaus grofdte Anteil der Antworten (insgesamt 55%) entfdllt auf zufaillige Gele-
genheiten innerhalb der Schule, insbesondere auf Pausen, Frei- bzw. Springstunden und
Zeiten vor und nach dem Unterricht.

Auf auferschulische Gelegenheiten entfdllt ein Drittel der Antworten, darunter finden
sich vor allem private Treffen sowie Telefonate.

Auffallig ist, dass insgesamt kaum systematische und planvolle Gelegenheiten (wie etwa
wochentliche Planungsstunden, Teamtreffen, jours fixes etc.) genannt werden: Nur 13%
der Nennungen insgesamt entfallen auf planvolle Gelegenheiten in der Schule. Mogli-
cherweise ist eine Erklarung im Erhebungsformat des Fragebogens zu finden: Solche
Gelegenheiten werden ggf. als Konferenzen verstanden und daher nicht genannt.

Sollte dies nicht der Fall sein, hiefie es, dass die informelle Kommunikation in hohem
Mafe durch Zufille gepragt und der Initiative Einzelner {liberlassen ist: Wer sich wann
mit wem unterhalten kann, ist innerhalb der Schule durch Konstellationen des Stunden-
und Pausenplans bestimmt, die in der Regel nicht auf Kommunikationsbediirfnisse hin
abgestimmt sind. Der Qualitdt des informellen Austauschs ist dieser Umstand sicherlich
eher hinderlich.

Ein grofer Teil der Zusammenarbeit in Schulen findet informell statt; so wird es auch in
den Schulen wahrgenommen:

»Also, das meiste, die meiste Zusammenarbeit, nicht die meiste, aber ein haufige
Form der Zusammenarbeit ist die informelle Zusammenarbeit. Nicht jetzt so in ir-
gendeiner Steuergruppe oder Team, sondern einfach im Lehrerzimmer. In den
Stunden, die sie gemeinsam frei haben oder vielleicht gleich im Anschluss an die
Schule, also so fast en passant, also da passiert auch sehr viel an Zusammenarbeit.
Nur, jetzt sind wir wieder 25 Jahre zuriick, so hat die Zusammenarbeit friiher fast
ausschliefdlich stattgefunden, und da hat sich dann in diesen Jahren einiges gean-
dert, gewandelt” (H:37).

»,Man geht hier nicht nach Hause um vierzehn Uhr und macht die Tiir zu, sondern
es sitzen ganz oft eben noch Leute zusammen, einfach weil sie sich mégen und ver-
stehen, weil sie noch Probleme zu besprechen haben, oder?“ (F:136).

Hier wird betont, dass es sich um eine Gepflogenheit an der Schule handelt, sich nach
Unterrichtsende mit Kollegen auszutauschen, statt die Schule so schnell wie méglich zu
verlassen. Eng verkniipft ist dieses Engagement mit gegenseitiger Sympathie. So kann
auch die informelle Kooperation aufgrund enger personlicher Beziehungen zu grofder
Verlasslichkeit und Verbindlichkeit fiihren:

,In den Miniteams oder Griippchen, wie man es auch bezeichnen mochte. Ich den-
ke mal, es ist ein sehr grofder Zusammenhalt. Es gibt in dem Bereich, wo ich mitar-
beite, da weifd ich genau, kann ich mich auf meinen Partner, will ich schon fast sa-
gen, 100%-ig verlassen” (B:64).

,Fihrt sogar soweit, dass man fiir den anderen Unterricht mitmachen... Wenn man
weif3, der eine Kollege hat ein Problem, das ist jetzt intern, da kuckt man schnell:
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Wieso hast du jetzt Unterricht - na ja, der hat sich nicht wohlgefiihlt, ich habe den
Unterricht tibernommen. Ich meine, das geht ja dann schon iiber den normalen
dienstlichen, es ist ja keine angeordnete Stunde, das machen sie dann aus Freund-

schaft und die andere Kollege sitzt dann irgendwo, und ruht sich aus oder was
weif$ ich denn“ (B:150).

An einer Schule wird betont, dass die Zusammenarbeit ohne festen Rahmen sogar bes-
ser funktioniere (D:140-143). Dort entstiinden gemeinsame, facheriibergreifende Unter-
richtsprojekte auf Initiative einzelner Lehrkrafte (D:86-97). Etwaige Probleme etwa hin-
sichtlich Riumen und Zeiten wiirden von den Beteiligten selbst gelost, etwa durch Klas-
sentausch: ,Es muss nicht alles geregelt und liberorganisiert werden, Schule kann auch
ganz leicht funktionieren“ (D:102-103). Eingeraumt wird jedoch, dass die informelle
Zusammenarbeit wohl nur bei kleinen Schulen problemlos maéglich sei (D:144-146). An
einer anderen Schule wird erldutert, man arbeite informell mit Kollegen und Sozialpad-
agogen zusammen, sobald Bedarf bestehe. Nach der Schilderung eines Falles krasser
hauslicher Gewalt, bei dem die Schule hilflos war, wird eingeraumt:

»Selbstverstandlich gibt es in anderen Fillen, die nicht padagogisch gravierend
sind, die kooperative Zusammenarbeit, sei es nur zwischen denen innerhalb der
Klassenlehrer, wo zwei in einer Klasse sind, logischerweise mit den Sozialpadago-
gen, da wird sofort mit denen gesprochen, die nehmen Sie sich zur Seite usw. auch

mit anderen Kollegen bzw. wo es Probleme gibt, da informiert man sich schon“
(A:133).

Fraglich bleibt dabei, wo die Schwelle liegt, ab der Kollegen oder Sozialpadagogen ein-
bezogen werden. Erschwert wird die Kontaktaufnahme gerade an dieser Schule durch
die raumliche Aufteilung auf mehrere Gebdaude und die nicht abgestimmten Stundepla-
ne:

»,Das war, vor der Stundenerhéhung hat sich das von selbst ergeben, weil man also
haufig mit vielen Kollegen mal eine Freistunde hatte. Das ist jetzt nicht. Es ist so
verzahnt, das man immer denselben trifft oder nur einen oder zwei, wenn man mal
eine Freistunde hat“ (A:225).

Andererseits wiirden Gelegenheiten zum informellen Austausch genutzt, wenn sie ange-

boten werden, etwa freitags beim ,franzésischen Nachmittag“ (A:224) oder in der Phy-

sik:
»In Physik lauft das ganz gut mit der Kommunikation, mit den Absprachen tiber fol-
gendes Mittel: Dort steht immer ein Friihstiick, dort stehen immer Getranke, das
fiihrt dazu, dass die Leute gerne dort sind und sich begegnen. Es fiihrt sogar dazu,
dass Leute aus bestimmten Jahrgangshausern, die sind dauernd da, weil sie wissen,
da ist Kommunikation, da gibt es zu essen und zu trinken. Aber das ist nur der eine
Aspekt, der andere Aspekt ist, dass da bei dieser Gelegenheit ernsthaft tiber Unter-
richt und so was gemeinsam gesprochen wird“ (A:89).

An einer Schule wird bewusst versucht, solche Gelegenheiten zu schaffen, um den in-
formellen Austausch zu ermoglichen, der sonst nicht zustande kdme. Dort hat man an
einem Wochentag eine gewisse Zeit nach Unterrichtsschluss fiir die Zusammenarbeit
der Lehrkrafte reserviert sowie lange Mittagspausen geschaffen, in denen sich Lehrkraf-
te auch kurzfristig verabreden kénnen:

»Ich denke, der Rahmen schafft einfach, ja, eine Atmosphare fiir mehr informelle
Zusammenarbeit, deshalb diese verpflichtenden Termine, das ist gar nicht in dem
Sinn, dass man jetzt das Gefiihl hat, ich habe jetzt noch eine Sitzung mehr, sondern
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ich denke, der einzelne Lehrer hat eher das Gefiihl, o. k., ich muss jetzt nicht bis zu
der Zensurenkonferenz warten, um endlich rauszufinden, was mit dem Kind ist,
sondern ich krieg das vorher raus, weil ich auch vorher nach meiner Meinung ge-
fragt werde. Da muss man eigentlich gar nicht mehr viel organisieren, wenn es na-
tiirlich, also ich muss irgendwie die allgemeine Atmosphare so hinkriegen, dass
das so ist und da denke ich schon, da muss man ja, ein System schaffen und Anrei-
ze, um sich in diesem System wiederzufinden“ (G:68).

Wo solche Gelegenheiten fehlen oder durch organisatorische Umstidnde erschwert wer-
den, kann sich die Abstimmung schwierig gestalten (M:59), gerade wenn eine Absprache
mit mehreren Kollegen notig ist:

»~Aber manchmal ware es gut eben, um mehrere Leute, um das noch zu verbessern,
dass man nicht nur zu zweit, zu dritt, zu viert oder schnell auf dem Flur in der Pau-
se ... du, hast du da noch, ich hab da, oder hier, guck mal, und das machst du dann
so und so und achte darauf da, hat nicht geklappt, mach das lieber so... Also dann
kommt ja immer dieser schone Begriff der Evaluation, also mach’s noch mal bes-
ser, das haut bei mir nicht hin... Also, das geht manchmal unheimlich, kann leider
unheimlich hurtig nur gehen. Und das ist sehr schade. Also, das finde ich” (T:44).

Beklagt wird hier, dass Gelegenheiten fiir Absprachen mit mehreren Kollegen fehlen,
dass dadurch der Austausch liber mehr erfolgreiche oder weniger erfolgreiche Prakti-
ken zu kurz kommt und wenn, dann nur sehr kurze Zeit an einem unpassenden Ort zur
Verfiigung steht. In einer Schule wird diese Form des Austauschs als hilfreich wahrge-
nommen, wobei betont wird, dass das Kollegium dahingehend ungewdhnlich sei:

»Aber wir sind auch ein Kollegium, wir gehen auch ins Lehrerzimmer und sagen,
Mensch hort mal, das hat heut gut geklappt, ich habe es gar nicht erwartet, aber die
Schiiler haben so und so reagiert, auch da, und dann hért man, na gibt mir mal die
Anregung hier und wie hast du das gemacht und auch da tauschen wir uns aus.
Und das habe ich zum Anfang schon gesagt, da ist eine sehr grof3e Zusammenarbeit
im Kollegium*“ (Q:73).

Hinsichtlich der informellen Kooperation lasst sich konstatieren, dass sie wenig Res-
sourcen bindet: Sie findet nur in dem Umfang statt, wie Bedarf besteht. Die Freiheit bei
der Gestaltung kann als Vorteil gegeniiber festen Terminen und Konferenzen empfun-
den werden (D:103;146). Dabei konnen in informellen Teams oder Gruppen durchaus
anspruchsvolle Projekte und Arbeitsbeziehungen mit hoher Verbindlichkeit und Dichte
entstehen (B:64).

Andererseits ist die informelle Zusammenarbeit direkt davon abhdngig, ob und welche
Gelegenheiten sich in der Schule bieten. Dabei sind Grof3e der Schule, raumliche Struk-
tur, Stundenplane und Fachzugehorigkeiten nur einige Faktoren, die dariiber entschei-
den, wie wahrscheinlich es ist, dass bestimmte Kollegen liberhaupt zusammenarbeiten
konnen. Es besteht dadurch die Gefahr, dass Themen, die nicht Inhalt anderer Struktu-
ren sind, zu kurz kommen oder gar nicht behandelt werden, es sei denn, der Bedarf ist
so eklatant, dass eine Zusammenarbeit unabdingbar wird. Insbesondere die Probleme
einzelner Schiiler kénnen dadurch auf allein informellem Wege vielfach nicht ausrei-
chend thematisiert werden oder werden erst dann angesprochen, wenn sie eskalieren.
Nur an wenigen Schulen wird darauf geachtet, dass die Stunden- und Raumpldne den
Lehrkraften Moglichkeiten zur informellen Kooperation bieten; dies wird als durchaus
hilfreich wahrgenommen (G:68). Im Ubrigen bleiben den Lehrkriften vor allem Gespri-
che in Pausen oder auf dem Gang. Fiir den intensiven Austausch liber die Belange ein-
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zelner Schiiler sowie fiir die gemeinsame Reflexion des eigenen Handelns ist ein derarti-
ger Rahmen denkbar wenig geeignet.

4.1.3.2 Gemeinsame Veranstaltungen

Eine nicht zu unterschatzende Bedeutung messen die Befragten auch gemeinsamen Ver-
anstaltungen im Kollegium bei; dies konnen sowohl inhaltlich gepragte Aktivititen wie
Studientage oder gemeinsame Fortbildungen sein als auch soziale Aktivitaten wie Feiern
oder Kollegiumsfahrten. Dabei wird immer wieder betont, welche Bedeutung gemein-
same Veranstaltungen fiir den Zusammenhalt und das Klima im Kollegium haben. Ver-
anstaltungen wie Feiern, Exkursionen und Fahrten wiirden das Kollegium ,zusammen-
schweifden” (F:238), und es gebe die seltene Moglichkeit, sich in Ruhe und jenseits des
Alltagsstresses zu unterhalten. Betont wird, dass die Stimmung sich wiederum positiv
auf die Arbeit auswirkt:

»,Das war so eine lockere, entspannende Atmosphare auf dieser Fahrt, man hat sich
untereinander verstanden, also um wieder mal nach dem ganzen Stress, den man
so hatte, wo man aber wiederum gespiirt hat, dieses Kollegium funktioniert mit-
einander, versteht sich, also arbeitet es auch ordentlich miteinander” (D:43).

Umgekehrt wird an einer Schule die Befiirchtung gedufiert, dass dauerhaft das Klima
leiden konnte, wenn, wie in den letzten Jahren geschehen, aufgrund der Arbeitsbela-
stung keine Weihnachtsfeiern zustande kdmen (E:132-135).

Hinsichtlich gemeinsamer Studientage und Fortbildungen wurde insgesamt wenig be-
richtet; nur an einer Schule wurden regelmafiige und haufige gemeinsame Fortbil-
dungsveranstaltungen erwahnt (,etwa zehn“ pro Jahr; F:55). Dies sei keine Belastung,
sondern ,es macht auch Spaf, es macht in unserem Kollegium ja auch noch Spaf3“ (F:71).
Betont wurde dabei, dass die Veranstaltungen aufderhalb der Unterrichtszeit stattfan-
den, da der Unterrichtsbetrieb mittags beendet sei. Positiv liberrascht waren die Lehr-
krafte an einer Schule von einer gemeinsamen Fortbildung:

,Und dann, denke ich, war es dieses Lion’s-Quest-Seminar, was die Kollegen ge-
macht haben, wo sie festgestellt haben, oh, ist ja toll, mal zwei Tage mit Kollegen zu
verbringen und nicht immer nur Fortbildung mit Kollegen von anderen Schulen zu
besuchen” (G:45).

Nur an einer Schule wurden Studientage als moglicher , Quell von Unzufriedenheit” er-
wahnt, wohingegen gemeinsame Aktivitaten, wie der traditionelle Weihnachtsmarkt der
Schule, ungemein gelobt wurden. Bei Studientagen entstiinde jedoch das Bild, die Lehr-
krafte wiirden ,sich nen Lenz machen“ (A:199-201). Als Negativbeispiele wurden dort
Schulen genannt, wo Studientage zweckentfremdet werden:

»Es gibt viele kleinere Schulen, die machen offiziell einen Studientag und machen
eine Busfahrt daraus in den Spreewald und und und. So ist die Praxis. Wir empfin-
den das, also mein Kollegium hat damals das als super toll empfunden, dass sie of-
fiziell, was weif3 ich, Stadtgeschichte [..], und was wollten sie unbedingt, da eine
dreistiindige Dampferfahrt durch die Innenstadt machen, und fanden das ganz toll
und kommunikativ“ (A:205).

Berichtet wird, wenngleich selten, auch von schulinternen Fortbildungen, bei denen
Lehrkrafte sich gegenseitig neues Wissen vermitteln, etwa den Umgang mit bestimmten
Maschinen im Bereich Arbeitslehre (F:104).

Grundsatzlich wurden die gemeinsamen Veranstaltungen im Kollegium tberall als posi-
tiv wahrgenommen; lediglich an einer Schule wurde in einer Sitzung der Jahrgangsleiter
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ein negatives Bild von Studientagen entworfen. Gemeinsame Aktivititen wurden als
wichtig fiir das Schulklima und den Zusammenhalt im Kollegium dargestellt. Das wie-
derum fiithre dazu, dass man so gut miteinander auskomme und gemeinsam arbeite.
Herausgestellt wurde die Moglichkeit, sich auflerhalb von Alltagsstress und Zeitdruck
miteinander auszutauschen.

Uber gemeinsame Fortbildungen und Studientage inner- und auflerhalb der Schulen
wurde ebenfalls positiv berichtet, wobei derartige Veranstaltungen an den meisten der
Schulen nur sehr selten stattfanden. Die Erfahrung, miteinander und voneinander zu
lernen, wurde von den befragten Lehrkraften zwar als ungewohnlich, iiberraschend und
neu, aber durchaus als bereichernd angesehen, bis hin dazu, dass es Spafd mache, ge-
meinsam an Fortbildungen teilzunehmen.

Gemeinsame Veranstaltungen der Lehrkrafte erweisen sich aus verschiedenen Griinden
als wichtig fiir Schulen. Sie konnen einem besseren Klima im Kollegium dienen, das sich
wiederum auf die tagliche Arbeit auswirkt. Durch gemeinsame Erlebnisse, die der Schul-
alltag nicht unbedingt ermoéglicht, wird eine stiarkere Identifikation mit der Gruppe der
Kollegen und der Organisation ermdoglicht. Bedeutsam sind die gemeinsamen Veranstal-
tungen dartber hinaus fiir den Austausch jenseits alltdglicher Routinen. Gerade an Stu-
dientagen bieten sich Gelegenheiten zur Bearbeitung grundlegender Fragen und zur
Erarbeitung neuer Konzepte, was parallel zum Schulbetrieb kaum moglich ware. Im
Rahmen gemeinsamer Fort- und Weiterbildungen haben Lehrkrifte die Moglichkeit,
einander in anderen Rollen als den tliblichen kennenzulernen, namlich als gemeinsame
Lerner, moglicherweise auch als Experten und Fortbildner, sofern Lehrkraifte selbst
Schulungen anbieten. Das gemeinsame Lernen kann ,sogar“ Spafd machen; offensichtlich
wird erwartet, dass die Arbeit oder das Lernen mit den Kollegen eigentlich keinen Spaf3
macht.

Nicht zu verkennen ist jedoch auch, das gemeinsame Veranstaltungen grofse Ressourcen
binden und dadurch entweder mit dem Unterrichtsbetrieb kollidieren oder die Lehr-
krafte jenseits ihrer liblichen Arbeitszeiten zur Teilnahme verpflichtet sind. Hier scheint
es erheblich von der Prioritatensetzung, der Planung und dem Geschick der Organisato-
ren abzuhdngen, ob und inwiefern gemeinsame Veranstaltungen als Bereicherung oder
Belastung wahrgenommen werden.

4.1.3.3 Projekte

In den meisten Schulen wurde von Projekten berichtet, zu deren Vorbereitung oder bei
deren Durchfiihrung Lehrkrifte zusammenarbeiteten. Am meisten genannt wurden da-
bei Projekttage oder Blockunterrichtswochen (E:73; F:89; H:33; M:63; Q:22), die entwe-
der fiir die ganze Schule oder Schiilergruppen anstelle des reguldren Unterrichts ange-
boten wurden. Als Projekte, die parallel zum Unterricht liefen, wurden genannt: Musi-
cals und Theater (A:71; D:28f), Bewegungslehre (B:96), Berufsorientierung (C8), Jugend
forscht (D:31f; G:176), Tage der offenen Tir (D:47; E 72) und Ausstellungen (A:93). Es
wurden jedoch nicht alle Projekte erfragt; so ist das Spektrum insgesamt vermutlich
erheblich grofer. Die Zusammenarbeit kann bei Projekten sehr intensiv sein (E:57).

Die Lehrkrafte arbeiten im Rahmen der Projekte liberwiegend arbeitsteilig zusammen,
so dass die Beteiligten jeweils spezifische Aufgaben iibernehmen, was wiederum Ab-
stimmungsprozesse voraussetzt. Die Zusammenarbeit hat dabei jeweils klare Ziele,
namlich die gemeinsame Gestaltung und Durchfiihrung des jeweiligen Projekts. Sie ist
zeitlich begrenzt und klar produkt- bzw. ergebnisorientiert; in der Regel stehen am Ende
der Projekte Auffiihrungen, Prasentationen oder dergleichen.
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Die Zusammenarbeit scheint dabei liberwiegend problemlos zu verlaufen, die Ergebnis-
se werden als befriedigend sowohl fiir Schiiler als auch fiir die Lehrkrafte beschrieben.
Lediglich tiber Unmut durch terminliche Kollisionen wurde berichtet, wenn durch die
Projekte andere Lehrkrafte bzw. deren Unterricht beeintrachtigt wurde (D:36). Dass die
Arbeit in den Projekten als erfolgreich geschildert wird, kann darin begriindet sein, dass
die Lehrkrafte sich in der Regel freiwillig darin einbringen und sowohl iiber die Inhalte
als auch ihre eigene Rolle frei bestimmen kénnen. So bietet sich die Gelegenheit, sich im
Rahmen von Projekten mit Tatigkeiten zu profilieren, die den Fahigkeiten und Bediirf-
nissen der Lehrperson besonders entsprechen, die aber moglicherweise wenig oder
nichts mit deren tiiblicher Unterrichtstatigkeit zu tun haben. Im Rahmen der Projektar-
beit lernen Lehrkrifte einander von anderen Seiten als sonst kennen.

4.1.3.4 Zusammenarbeit mit Sozialarbeitern und Erziehern

Ob es neben den Lehrkriften weiteres padagogisches Personal gibt, ist von Schule zu
Schule unterschiedlich und vom Schultyp abhédngig. Regular gibt es Stellen fiir Sozial-
padagogen bzw. Erzieher nur an Haupt- und Gesamtschulen sowie ggf. Sonderpadago-
gen in Klassen mit Schiilern, bei denen ein Férderbedarf diagnostiziert wird.

Inwiefern die Sozialpddagogen und Erzieher in das schulische Geschehen integriert wer-
den, unterscheidet sich von Schule zu Schule stark: Teils werden sie vollstindig (an
Schule R) oder sporadisch (an Schule T) in das Unterrichtsgeschehen integriert, teils
projektweise involviert (B:96), teils sind sie davon abgekoppelt und arbeiten unabhan-
gig von den Lehrkraften (an den Schulen A, C und E). An einigen Schulen haben sie eige-
ne Raumlichkeiten und betreiben eigene Sozialstationen oder Schiilerclubs (an den
Schulen B und C). An einer Schule bietet ein freier Trager im Haus eine eigene Jugend-
etage, die bis 18 Uhr gedffnet ist und deren Raumlichkeiten und Gerateausstattung auch
in Unterrichtsprojekte einbezogen werden (B:14). An einer Schule wird dem Schiiler-
club eine wichtige Funktion fiir die Integration von Schiilern mit Migrationshintergrund
bestatigt (C:8). An einer anderen wird der Sozialarbeit eine Rolle als treibende Kraft bei
Projekten bestatigt (F:31;223). Ganz anders erklart die Schulleitungsperson einer Schu-
le, an der die Sozialarbeiter kaum integriert sind, diese seien zwar ,hdufig mit Proble-
men befasst, von denen wir gar nichts wissen“ (A:121), insgesamt aber nicht sehr hilf-
reich:

»Wir haben hier Sozialpddagogen von Anfang an, ich glaube, wir haben jetzt hier
acht, neun, mit halber Stelle und so weiter. Es sind durch die Bank bemiihte Leute,
aber ich habe manchmal den Eindruck, dass ihre Qualifikation den Notwendigkei-
ten nicht mehr entspricht. Und zwar ist da gar kein Vorwurf drin an die Leute, sie
sind eben vor 20 oder 25 Jahren ausgebildet worden und haben in der Regel die
Mittlere Reife und dann haben sie ihre Ausbildung gemacht - das reicht nicht fiir
diese schwierigen Probleme, die anstehen. [...] Moderne Computertechnologie und
so etwas konnen die natiirlich nicht. [...] Insofern sind die fiir uns von erheblichem
Vorteil, dass wir sie haben, aber es gibt ganz deutlich Grenzen“ (A:111).

Anderswo ist das sozialpadagogische Team recht neu:

,Also uns ist ja nun, in unserer Schule ist ein Teil des Kollegiums das sozialpadago-
gische Team, das ist jetzt recht neu bei uns installiert. Wir verstehen und in diesem
Team auch als ein Teil des Kollegiums, obwohl es in erster Linie auch keine Lehrta-
tigkeit durchfiihren, sondern fiir andere Aufgaben zustdndig sind. Da konnte es si-
cherlich noch eine etwas intensivere Vernetzung geben, aber da sind wir dran,
aber da ist auf jeden Fall Entwicklungsbedarf” (E:99).
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Wo es an Schulen Sozialpddagogen und Erzieher gibt, werden sie in sehr unterschiedli-
chem Maf3e in das schulische Geschehen integriert. So konnen sie integraler Bestandteil
sein und dementsprechende Bedeutung auch fiir das Unterrichtsgeschehen haben, ande-
rerseits aber auch iiberwiegend separiert von der Lehrerschaft wirken und ausschlief3-
lich fiir die individuellen Belange der Schiiler kiimmern. Insgesamt scheint es nur in we-
nigen Fallen eine enge Kooperation zwischen Lehrkraften und anderen Padagogen zum
grofditmoglichen Nutzen beider Seiten und letztlich der Schiiler zu geben.

4.1.4 Diskussion

In vielen, keineswegs jedoch in allen Schulen arbeiten Lehrkrafte mittlerweile in Teams
zusammen. Allein die herkdmmlichen, strukturell verankerten Formen der Kooperation
sind fiir viele Inhalte und Aufgaben wenig geeignet, da sie nur ein enges Themenspek-
trum sinnvoll abdecken; es werden daher auch andere Formen bendétigt:

,Die hergebrachten Formen der Lehrerkonferenz, Schulleitung und Schulaufsicht
sind zur Lenkung der Schulentwicklungsprozesse nicht ausreichend. Schulent-
wicklung braucht geeignete Gremien, Verfahren und Unterstiitzung“ (Soll, 2002,
S.177).

Eine schulweite Zusammenarbeit des gesamten Kollegiums ist dabei eher eine Ausnah-
meerscheinung, die allenfalls in sehr kleinen Schulen zu finden ist; tendenziell findet
Kooperation eher in kleineren Einheiten oder Strukturen statt (vgl. McGregor, 2003).
Das Spektrum reicht von Schulen, die iiber gar keine Teams verfiigen (D:138f; N:32) ei-
nerseits iliber solche, in denen informell gebildete Gruppen als Teams bezeichnet wer-
den (H:33), bis hin zu Schulen, die feste Teamstrukturen mit einem hohen Mafd an
Verbindlichkeit aufweisen, wo auch die Unterrichtsgestaltung von Teams verantwortet
wird (F:73-75,92-97; R:29,41).

Grundlegend unterscheiden lassen sich verschiedene Teams dahingehend, ob sie lern-
gruppen- oder themenbezogen angelegt sind, ob ihre Aufgaben und Inhalte also eher an
einer spezifischen Schiilergruppe oder an einem Thema ausgerichtet sind. Dobber et al.
(2009) beziehen sich auf Riel und Polin (2004) und unterscheiden sogar vier verschie-
dene Formen von Gemeinschaften, die sie im Rahmen der Lehrerausbildung identifizie-
ren, namlich Fachgruppen, Forschungsgruppen, Gruppen zu allgemeinen padagogischen
Fragen sowie Gruppen zur Reflexion. Mit der Gruppenkonstellation geht einher, ob es
sich um fachbezogene oder interdisziplindre Teams handelt, was jeweils besondere Po-
tenziale, aber auch Schwierigkeiten mit sich bringt (vgl. Grossman et al., 2001).

Ein weiteres Unterscheidungskriterium ist, ob die Zusammenarbeit im Team eher durch
Abstimmung und Austausch oder durch gemeinsames Gestalten (Kokonstruktion) be-
stimmt ist. Auffallig ist, dass es gut funktionierende Teams, in denen gemeinsam gear-
beitet wird, in erster Linie an Schulen gibt, wo das Klassenlehrerprinzip dominiert, also
in Grund- und Hauptschulen (etwa an den Schulen R und F). Funktionierende
,Betreuungsteams“ hingegen, in denen der Austausch iiber organisatorische,
padagogische und soziale Themen in Hinsicht auf eine Lerngruppe stattfindet, gibt es
auch an den starker fachlich geprdgten Schulformen Gymnasium, Real- und
Gesamtschule (etwa an den Schulen E, G und ]), wo Unterricht nur sporadisch im Team

b%lflﬁ?ﬁ%iéeﬁﬂ%irggﬁ%iilﬁlyﬂggn sind hilfreich und nétig, um festlegen zu kénnen, in wel-

chem Rahmen welche Inhalte, Aufgaben und Zustdndigkeiten am besten aufgehoben
sind. Bislang scheint die Definition und Zuordnung von Aufgabenbereichen zu bestimm-
ten Teamstrukturen nur in wenigen Fallen als Gestaltungsaufgabe erkannt zu werden;
vielerorts zeigt sich ein eher zufilliges Nebeneinander von Teamstrukturen. Um aber
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maximale Wirkung und Effizienz zu erméglichen, sollten die Strukturen und ihre Funk-
tionen geklart und aufeinander abgestimmt sein. So ware es im Sinne der Ressourcen
einerseits kaum sinnvoll, alle Arten von Teams an einer Schule zu installieren, weil da-
durch Uberlappungen und Redundanzen entstiinden. Andererseits ergeben sich Pro-
bleme auch dann, wenn Strukturen fehlen, um bestimmte Themen zu behandeln. So
scheinen Austausch und Reflexion iiber schiiler- und gruppenspezifische Probleme dort
zu kurz zu kommen, wo es keine Klassen- oder Jahrgangsteams gibt. Die informelle Zu-
sammenarbeit allein kann die Defizite nicht auffangen, da sie vielerorts mangels geeig-
neter Gelegenheiten scheitert und allzu vielen Unwéagbarkeiten ausgesetzt ist.

Wenngleich regelmafiige Teamtreffen oder Sitzungen in nicht unerheblichem Umfang
Ressourcen vor allem Zeit und Abstimmung erfordern, wird eine funktionierende Ko-
operation von den Befragten durchweg als positiv und letztlich entlastend beschrieben,
weil im Rahmen der Zusammenarbeit viele Probleme entweder gar nicht erst entstiin-
den oder sofort gelost werden konnten. Insbesondere die Kombination von (schiilerbe-
zogenen) Lerngruppenteams (Klassen-, Jahrgangsteams) und (inhaltsbezogenen) Teams
(Fachbereiche, Arbeitsgruppen) scheint besonders wirksam und sinnvoll zu sein (vgl.
auch Bastian & Rolff, 2001; Bonsen & Rolff, 2006), um die grof3e Bandbreite schulischer
Themen abzudecken.

Erhebliche Bedeutung kommt der informellen Zusammenarbeit in Schulen zu. Sie kann
hoch effektiv sein, da sie bedarforientiert stattfindet; andererseits ist ihr Funktionieren
in hohem Maf3 von organisatorischen, zeitlichen und raumlichen Rahmenbedingungen
abhdngig und dadurch keineswegs selbstverstandlich. Vielfach mangelt es an Schulen an
Gelegenheiten zur informellen Zusammenarbeit. Informationsverluste, die aus einem
Mangel an Austausch resultieren konnen, stellen eine erhebliche Gefahr dar. Fiir be-
stimmte Aufgaben, wie etwa die Analyse und Diagnose von Problemen von Schiilern
oder die professionelle Reflexion des eigenen Handelns, stellt die informelle Kooperati-
on keinen geeigneten Rahmen dar.

Es lasst sich feststellen, dass die Gestaltung von Kooperation eine nicht zu unterschat-
zende Aufgabe im Rahmen des Schulmanagements darstellt. Grundlage dafiir sollte eine
Analyse sein, welche Inhalte und Aufgaben einer kooperativen Bearbeitung bediirfen
und in welchem Rahmen diese jeweils bestméglich behandelt werden kénnen. Die Ent-
wicklung von Kooperation in der Schule kann und sollte kein Selbstzweck sein:

yteaming fiir the sake of teaming leads to disillusionment: teaming must be about
matters of compelling importance“ (Inger, 1993).

Einerseits ist es selbstverstandlich von individuellen Entscheidungen der beteiligten
Personen abhdngig, ob und wie diese zusammenarbeiten (vgl. Probstel, 2008). Anderer-
seits ist vor allem die Gestaltung von Aufgabenstrukturen und Rahmenbedingungen ent-
scheidend:

“Why teaching has been considered as isolated work is not because teacher com-
munities are inclined to be isolated, but because many factors restrict teachers’
collegial interaction“ (Park et al., 2007).

Diese beinhaltet die Planung von Teamstrukturen, deren Aufgaben und Inhalte sowie
die Bereitstellung von Ressourcen, insbesondere von Zeitfenstern und geeigneten
Raumlichkeiten; ohne entsprechende Gelegenheiten kann keine Kooperation zustande
kommen. Es bestatigt sich folgende eingangs zitierte These:

»Two fundamental conditions appear to be crucial to joint action among teachers:
interdependence and opportunity“ (Inger, 1993, S. 4).
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4.2 Intensitat der Kooperation

Neben der Beschaffenheit der Kooperation in der Schule, die im vorigen Kapitel darge-
stellt wurde, wurde anhand der Fragebogen auch deren Intensitat untersucht. Zu diesem
Zweck wurden eine Skala zur Messung des Kooperationsniveaus (von Steinert et al.,
2006), eine Skala mit eigenen Items sowie Fragen zum Zeitaufwand eingesetzt.

4.2.1 Die Kooperationsniveaus der Schulen

Mit dem Begriff ,Kooperationsniveau“ gehen zwei Annahmen einher: Zum einen, dass
das Ausmaf$ von Kooperation, die in einer Schule stattfindet, ein Merkmal ist, das der
Organisationsebene zuzurechnen ist. Anders gesagt: In welchem Umfang in der Schule
zusammengearbeitet wird, wird als Eigenschaft der Schule als organisationale Einheit
betrachtet. Unterschiede innerhalb der Schulen werden dabei zwangslaufig ignoriert.
Zum anderen wird - jedenfalls in der giangigen Operationalisierung des Begriffs - davon
ausgegangen, dass sich das Kooperationsniveau als eindimensionales Konstrukt messen
lasst (vgl. Steinert et al., 2006).

Das eingesetzte Instrument - bestehend aus 20 Items - wurde entwickelt auf Grundlage
von Daten, die im Rahmen der Padagogischen Entwicklungsbilanzen (PEB) in Hessen
und Ziirich erhoben wurden. Eingesetzt wurde ein umfangreicher Fragebogen, der gut
dokumentiert ist (siehe Steinert et al, 2003). Aus verschiedenen Likert-Skalen, die
Aspekte von Kooperation erfassten, wurden solche Items ausgewahlt und zu einer
Rasch-Skala zusammengestellt, die eine gute Passung an ein eindimensionales Gesamt-
modell aufweisen (vgl. Steinert & Klieme, 2003; Steinert et al., 2006). Die Skalierung der
Kooperationsitems wurde ,analog zur Kompetenzmessung in der Schulleistungsfor-
schung auf Basis der Item-Response-Theorie durchgefiihrt” (Steinert et al., 2006, S. 192).
Um die Daten, die mittels vierstufigen Likert-Skalen erhoben wurden, im Sinne der pro-
babilistischen Testtheorie nutzen zu konnen, in der Antworten nur als richtig oder
falsch betrachtet werden (wie bei Tests in der Kompetenzmessung), wurde die Zustim-
mung von mehr als 50% der Befragten als Kriterium genutzt: Wird bei einem Item von
mehr als der Halfte der Befragten ,trifft eher zu“ oder ,trifft voll zu“ angegeben, gilt ein
Item als angenommen. Voraussetzung fiir das Verfahren war die Beteiligung von minde-
stens 75% der Lehrkrafte einer Schule.

Dabei wird davon ausgegangen, dass die verschiedenen Items mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad dieselbe Sache, in diesem Fall die Kooperationsfahigkeit bzw. das
Kooperationsniveau einer Schule messen, was laut Steinert und anderen (2006) sicher-
gestellt ist. Die rechnerisch nachgewiesene Eindimensionalitit scheint theoretisch und
inhaltlich jedoch fraglich; die [tems messen ganz unterschiedliche Aspekte von Koopera-
tion und gehorten urspriinglich zu unterschiedlichen Skalen, namlich ,Padagogische
Flihrung, ,Fihrungsbeteiligung/Partizipative Fiihrung“, ,Unterrichtskooperation®,
»,Programmatische Kooperation®“, ,Kohdsion im Kollegium* (siehe Steinert et al., 2003).

Es wurde jedoch an keiner Stelle problematisiert, dass bei der Untersuchung von Schu-
len nicht Personen (wie bei der Kompetenzmessung), sondern Organisationen unter-
sucht werden. Problematisch erscheint dariiber hinaus die Bildung von Niveaustufen:
Hier wurden Items ahnlicher Schwierigkeit (nicht inhaltlicher Ahnlichkeit) zu homoge-
nen Itemgruppen zusammengefasst, die als ,Niveaustufen der Kooperation“ bezeichnet
werden (Steinert et al., 2006, S. 193ff). Diese Niveaustufen werden betitelt als ,Integra-
tion“, ,Interaktion”, ,Koordination“, ,Differenzierung” und ,Fragmentierung“ und be-
schrieben, wobei sowohl Titel als auch inhaltliche Beschreibung kaum mit den zugeord-
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neten Items in Deckung zu bringen sind, da sie offenbar deduktiv gewonnen wurden. Die
Bestimmung des Kooperationsniveaus erfolgt jeweils so, dass eine Schule dann einem
Kooperationsniveau zugeordnet wird, wenn sie wenigstens das einfachste Item der ent-
sprechenden Niveaustufe zu 50% erfiillt.

Die Skala ist mehrfach eingesetzt worden (fiir acht Ziircher Gymnasien siehe Halbheer &
Kunz, 2006; Steinert et al., 2006; Halbheer et al., 2008; Halbheer & Kunz, 2009). Es ist
das einzige Instrument, fiir das Vergleichswerte aus grof3en Stichproben publiziert sind.
So ist es moglich, auch einzelne Schulen mit einer grofien Stichprobe zu vergleichen. Ein
Vergleich der Item-Mittelwerte der eigenen Stichprobe mit den Mittelwerten aus PEB
und APU (nach Steinert et al., 2003; 2006) ist im Folgenden dargestellt; es zeigen sich
dabei kaum grofiere Differenzen.

Kooperation in der Schule

B Mittelwert der Stichprobe (N = 504)
OMittelwert PEB (N=ca. 4.250)
O Mittelwert APU (N=ca. 4.260)

Gegenseitige Unterrichtsbesuche sind ein
selbstverstandlicher Teil unserer Arbeit

Fir die Teamarbeit stehen Arbeitsraume mit
ausreichender Ausstattung zur Verfligung

Unsere Zeitplane auBerhalb des Unterrichts sind fr
Zusammenarbeit gut koordiniert

Die Absprache von Hausaufgaben ist ein
selbstversténdlicher Teil unserer Arbeit

Beim Entwurf des Stundenplans werden Gelegenheiten —
zur Teamarbeit berlicksichtigt [ T

Die Zusammenarbeit im Kollegium orientiert sich fast #

ausschlieBlich an den Fachern (-) | ]

Selbst- und Fremdbeurteilung sind fir uns Bestandteil #_I

der Arbeit

Wir erarbeiten gemeinsame Strategien zur
Bewaltigung beruflicher Schwierigkeiten

Wir haben eine fachibergreifende Zusammenarbeit,
die sich an gem. Themen orientiert

Bei der Festlegung des Stundenplans werden wir
ausreichend beteiligt

Im Kollegium gibt es eindeutige Meinungsfihrer (-)

Die Koordination der Unterrichtsarbeit zw. den
Jahrgangsstufen ist gut organisiert

Im Kollegium gibt es Gruppen, die nur wenig
miteinander zu tun haben wollen (-)

In Konferenzen beteiligen sich die meisten
Anwesenden aktiv an den Diskussionen

Wir werden rechtzeitig und ausreichend tber wichtige
Vorgange informiert

Die Schulleitung achtet auf kollegiale Mitbestimmung

Die Koordination der Unterrichtsarbeit innerhalb der .
Jahrgangsstufen ist gut organisiert

Ergebnisse aus Arbeitsgruppen werden regelmabig im
Kollegium bekannt gegeben

Wir haben eine gute fachspezifische Zusammenarbeit

Wir erarbeiten gemeinsam das Profil unserer Schule

L 1
L i i 1

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5
1 = trifft gar nicht zu, 4 = trifft voll zu

Abbildung 15: Mittelwerte der Items zur Messung des Kooperationsniveaus
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Flir die folgende Auswertung wurde das beschriebene Verfahren in seinen ersten Schrit-
ten nachvollzogen. Einen Unterschied gibt es hinsichtlich der Mindestbeteiligung: An 10
der 15 Schulen nahmen mehr als 75% der Lehrkrafte an der Befragung teil; das Instru-
ment kam jedoch nur in einem von zwei alternierenden Fragebégen und somit bei je-
weils der Halfte der Befragten zum Einsatz. Die Auswertung erfolgte nicht mit der be-
schriebenen Software (ACER ConQuest), sondern manuell erfolgt. Kriterium fiir die An-
nahme eines Items war ebenfalls die Zustimmung von mindestens 50% der Befragten an
einer Schule. Jedoch wurden die unterschiedlichen Itemschwierigkeiten ignoriert, da
ihre Berechnung nicht nachvollzogen und unter Verwendung der eigenen Daten nicht
reproduziert werden konnte. Die Schulen wurden somit nicht Niveaustufen zugeordnet,
da die rechnerische Eindimensionalitdt, die Item-Schwierigkeiten sowie die Einteilung
der Niveaustufen inhaltlich wenig plausibel erscheinen. Die mithilfe der Skala gewonne-
nen Ergebnisse wurden daher auf andere Weise ausgewertet: Die Annahme bzw. Ableh-
nung von Items wurde ebenfalls anhand des Kriteriums der 50%-igen Zustimmung in-
nerhalb einer Schule ermittelt. Es wurde jedoch keine qualifizierende Zuordnung zu ei-
nem der Kooperationsniveaus vorgenommen, sondern lediglich verglichen, wie vielen
und welchen der 20 Items jeweils an einer Schule zugestimmt wurde, um auf diese Wei-
se die Schulen hinsichtlich der Kooperation vergleichen zu kénnen.

Zustimmung zu Kooperations-Items
Von max. 20 méglichen Items wurden als zutreffend bezeichnet
20 -

18

]| B Anzahl an bejahten
16 -
Kooperations-Items

Anzahl der bejahten Items (trifft eher zu/trifft voll zu)

Abbildung 16: Kooperationsniveaus der untersuchten Schulen

Es wurden minimal 3 (Schule N) und maximal 16 (Schule R) Items angenommen; das
arithmetische Mittel der Stichprobe liegt bei 8,4. Betrachtet man das Ergebnis nach
Schularten, fallt auf, dass alle Grundschulen tiberdurchschnittlich vielen Items zustim-
men, wobei die Grundschule R besonders auffillt. Zwei der drei Hauptschulen teilen sich
die Rangplatze 2 und 3, die dritte (Schule C) fillt dagegen ab. Die Realschulen zeigen
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kein einheitliches Bild, ebenso wenig die beiden Gesamtschulen. Die Gymnasien liegen
deutlich im Bereich geringer Zustimmung zu den Kooperationsitems, mit Ausnahme der
Schule G, die auch an anderer Stelle fiir ein Gymnasium ungewohnliche Eigenschaften
hat. Damit bestatigt sich ein Ergebnis, das auch in anderen Studien beobachtet wurde: In
Grundschulen findet tendenziell am meisten, in Gymnasien am wenigsten Kooperation
statt. Eine Erklarung dafiir Gehrmann an: Frauen kooperieren stiarker; daher ist es plau-
sibel, dass an Schulformen mit hohem Frauenanteil starker kooperiert wird (Gehrmann,
2003, S. 401f). In der vorliegenden Studie konnte kein Effekt des Geschlechts der Lehr-
krafte gefunden werden.

Zusatzlich wurden die Mittelwertsabweichungen der Schulen beziiglich aller Items nach
Schularten getrennt untersucht. Dabei zeigen sich kaum Effekte, die eindeutig auf die
Schularten zuriickzufiihren sind. Einige interessante Details sind etwa, dass vor allem in
Grundschulen die Absprache von Hausaufgaben als selbstverstandlicher Teil der Arbeit
betrachtet wird. Gelegenheiten zur Teamarbeit werden vor allem in den Stundenplanen
der Hauptschulen berticksichtigt, besonders wenig in den Gymnasien und Gesamtschu-
len. Dort wird dafiir haufiger berichtet, die Zusammenarbeit richte sich nach Fachzuge-
horigkeiten.

4.2.2 Unterrichtsbezogene Kooperation

Zur unterrichtsbezogenen Kooperation wurden eigene Items formuliert, die alternie-
rend mit der oben dargestellten Skala von Steinert et al. in der zweiten Variante des Fra-
gebogens eingesetzt wurden. Dabei wurde danach gefragt, wie haufig die jeweilige Ko-
operationsform praktiziert wird und als wie sinnvoll sie an der eigenen Schule einge-
schatzt wird; eingesetzt wurden hier jeweils dreistufige Antwortformate (vgl. Iltemfor-
mulierungen im Anhang).

Auffallig ist dabei, wie sehr sich die Schulen hinsichtlich einzelner Kooperationsaspekte
unterscheiden. So planen und gestalten die Lehrkriafte an Grund- und Hauptschulen
deutlich haufiger gemeinsam Unterricht als an Realschulen, Gymnasien und Gesamt-
schulen, wo gut die Halfte der Befragten angab, nie gemeinsam zu unterrichten. Auch
hinsichtlich der anderen befragten Kooperationsaspekte zeigten sich deutliche Unter-
schiede zwischen den Schulen, die allerdings nicht allein durch die unterschiedlichen
Schularten zu erklaren sind.
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M Hospitieren

M gemeinsam unterrichten

[ gemeinsam Unterrichtsmaterialien

erstellen

W gemeinsam Unterricht auswerten

M gemeinsam Unterricht planen

um Rat gefragt werden

M Unterrichtsmaterialien austauschen

M um Rat fragen

Abbildung 17: Schulvergleich hinsichtlich unterrichtsbezogener Kooperation

Um einen pauschaleren Vergleich der Schulen zu erméglichen, wurden die Items als Ska-
la betrachtet; so konnten die Schulen anhand der Skalenmittelwerte verglichen werden.
Dabei zeigt sich in einer Reliabilitdtsanalyse ein annehmbarer Wert fiir Cronbachs Alpha

von 0,79 fir die Skala:

Scale Mean Scale Corrected Cronbach’s
if ltem Variance if [tem-Total Alpha if Item
Deleted Iltem Deleted Correlation Deleted
[b01] Haufigkeit
Unterrichtsmaterialien 13,77 7,955 ,521 ,763
austauschen
LAl DL 13,67 8,194 425 776
Rat fragen
[b03] Haufigkeit
Unterrichtsmaterialien 14,21 7,444 ,580 ,752
erstellen
L e RIELC: 14,24 7,077 654 738
Unterricht auswerten
LUANLERI LT 14,64 7,696 401 782
hospitieren
LR 14,20 7,146 634 742
Unterricht planen
Ll R C: 13,94 8,353 355 785
gefragt werden
LR LG 14,39 7,118 447 780
gemeinsam unterrichten

Abbildung 18: Reliabilitat der Skala zur unterrichtsbezogenen Kooperation
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Vergleicht man die Skalenmittelwerte, zeigt sich folgende Verteilung:

Hadufigkeit der Nutzung verschiedener Kooperationsformen
(Mittelwert)
2,6
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Abbildung 19: Haufigkeit unterrichtsbezogener Kooperation

Interessant ist hierbei, dass sich zwar eine grundsatzlich ahnliche Einschatzung der
Schulen hinsichtlich der Kooperation wie bei der alternativ eingesetzten Skala ergibt,
die im vorigen Kapitel beschrieben wurde: Schulen, die beim einen Instrument hohe
Werte erreichten, erreichten sie auch beim anderen; dennoch fillt die Auspragung teil-
weise aber deutlich unterschiedlich aus. Bei den unterrichtsbezogenen Aspekten liegen
alle Grund- und Hauptschulen im Bereich oberhalb des Mittelwertes der Stichprobe,
wahrend die anderen Schulen mit Ausnahme von B, G und E unterhalb liegen. Auffallig

ist, dass in diesem Frageformat die Schule F den hochsten Wert hat.

Es zeigt sich, dass dort, wo die unterrichtsbezogene Kooperation starker ausgepragt ist,

die Kooperation auch fiir sinnvoller gehalten wird:
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M Wie haufig kooperieren die Lehrkrafte? (1=nie, 2=gelegentlich,
3=wochentlich oder mehr)

M FUr wie sinnvoll halten die Lehrkréfte die Kooperation? (1=nicht sinnvoll,
2=begrenzt sinnvoll, 3=sinnvall)
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Abbildung 20: Haufigkeit und Bewertung unterrichtsbezogener Kooperation

Hier lasst sich selbstverstdandlich nicht begriinden, ob die Lehrkrifte mehr zusammen-
arbeiten, weil sie es fur sinnvoller halten, oder ob sie es fiir sinnvoller halten, weil sie die
Kooperation als positiv erleben.

Offensichtlich wird in jedem Fall, dass die befragten Lehrkrafte die genannten Koopera-
tionsformen durchweg fiir sinnvoll erachten, wenngleich mit gewissen schulspezifischen
Abweichungen. Die Einstellungen der Lehrkrifte zur Zusammenarbeit kann also als
durchaus positiv betrachtet werden; zum selben Ergebnis kommen Soltau und Mienert
(2009) in ihrer Studie. Fraglich ist, wie die Diskrepanzen zwischen der positiven Einstel-
lung der Lehrkrafte und dem teilweise wenig ausgepragten Umfang von Kooperation in
der schulischen Praxis zu erklaren sind: Wird grundsatzlich mehr Zusammenarbeit ge-
wiinscht, scheitert diese aber an den Rahmenbedingungen? Oder berichten die Lehrkraf-
te im Sinne sozialer Erwiinschtheit tiber positive Einstellungen, hinter denen sie im kon-
kreten Fall aber nicht stehen?

4.2.3 Zeit fir Kollegiumsarbeit

Die Lehrkrifte waren aufgefordert, im Fragebogen einzutragen, wie viel Zeit sie wo-
chentlich einerseits in Konferenzen, andererseits in Gesprachen mit Kollegen auf3erhalb
von Konferenzen verbringen. Vorgegeben war dabei jeweils die Einheit im Format
ydurchschnittlich etwa __ Stunde(n)“. Bei den Antworten war dadurch bedingt eine
Tendenz zu ganzzahligen Angaben zu beobachten; prazisiere Angaben wurden durch
dieses Antwortformat moglicherweise erschwert. Ungenauigkeiten kdnnen auch daraus
resultieren, dass Teamtreffen teilweise als Konferenzen verstanden, teilweise davon
unterschieden wurden.

Es ergeben sich folgende Mittelwerte fiir die einzelnen Schulen:
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Zeit fiir Kollegiumsarbeit
Wieviel Zeit woéchentlich verbringen Sie durchschnittlich etwa
in...
... Gesprachen mit Kollegen/-innen (auBerhalb von Konferenzen)?
... Konferenzen?
7,0
6,0
-E 5,0 34 2,8-
C H BN B A BN B B = -
E 4.0 2,8 3,6
n 3,0
— 2,0 3,2
K3 220 4% 28
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Abbildung 21: Zeitaufwand fiir Konferenzen und Gesprache mit Kollegen

Bildet man die Mittelwerte aller Schulen, erhalt man als entsprechende Werte 1,7 Stun-
den in und 2,6 Stunden in Gesprachen aufderhalb von Konferenzen. Nach Angaben der
Lehrkrafte betragt die durchschnittliche wochentliche Dauer von Konferenzen in den
Schulen also etwa 134 Stunden, die Gesprachszeit mit Kolleg/-innen gut 2% Stunden pro
Woche.

Der Mittelwert der Angaben aller Lehrkrafte betragt 1,74 Stunden pro Woche in Konfe-
renzen und 2,78 Stunden in Gesprachen mit Kollegen aufRerhalb von Konferenzen. Man
kann also sagen, dass die befragten Lehrkrafte nach eigenen Angaben durchschnittlich
134 Stunden wochentlich in Konferenzen verbringen. Zusatzlich sprechen sie 234 Stun-
den wochentlich an anderer Stelle mit Kolleg/-innen. Es zeigt sich damit zumindest hin-
sichtlich des Zeitaufwandes ein deutliches Ubergewicht der informellen Kooperation
gegeniiber den Konferenzen.

In der Summe widmen die Lehrkrafte etwa 4% Stunden wochentlich dem miindlichen
Austausch mit Kolleg/-innen, was, bezogen auf die gesetzliche wochentliche Arbeitszeit
von 42 Stunden, gut einem Zehntel der Arbeitszeit entspricht; ein Wert, der genau dem
Zehntel ,Kollegiumsarbeit” entspricht, den von Engelhardt vor geraumer Zeit ermittelt
hat (Engelhardt, 1982). Geht man davon aus, dass die reale Arbeitszeit deutlich hoher ist
(vgl. Kap. 2.3.3.2), sinkt der anteilige Wert entsprechend auf etwa ein Zwolftel.
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Interessant sind die markanten Abweichungen einiger Schulen vom Mittelwert. Die
Lehrkrafte der Schulen F, H und A und verbringen gut eine halbe Stunde pro Woche we-
niger in Konferenzen, wohingegen die Lehrkrafte der Schulen T und C etwa eine halbe
Stunde, die Lehrkrafte der Schule Q sogar anderthalb zusatzliche Stunden wochentlich
in Konferenzen verbringen. Diese Unterschiede lassen sich weder durch Schulart noch
durch die Schulgrofie plausibel erkldren, scheinen also spezifische Eigenarten der Schu-
len zu sein.

Abweichungen von mehr als einer halben Stunde bei der Gesprachszeit aufderhalb der
Konferenzen zeigen sich in den Schulen R und G; dort sind die Gesprache deutlich kiirzer
als im Durchschnitt. Gegenliber dem Durchschnitt mehr als 30 Minuten ldanger sind sie in
den Schulen T, F, B und E. Auch hier ist keine systematische Erklarung durch Schulart
oder -grofde plausibel.

Betrachtet man die zur ,Kollegiumsarbeitszeit“ summierten Gesprachszeiten, fillt auf,
dass sie an den untersuchten Gesamtschulen, vor allem aber an den Gymnasien deutlich
kiirzer ist als an den anderen Schulformen. An der Schule H ist sie um mehr als eine
Stunde kiirzer gegeniiber dem Durchschnitt der Schulen, an den Schulen T, Q und B hin-
gegen um mehr als eine Stunde langer.

Die durchschnittliche Kollegiumsarbeitszeit an den untersuchten Schulen betragt also
zwischen 3,1 (am Gymnasium H) und 6,2 Stunden (am der Hauptschule Q) wochentlich
- es sind also grofde Unterschiede dahingehend zu konstatieren, wie viel Zeit Lehrkrafte
wochentlich flir die Kollegiumsarbeit aufwenden. Auffillig sind auch Unterschiede bei
der Verteilung auf Konferenzen und informelle Gesprache: Wahrend etwa in Schule F
sehr viel informell kommuniziert wird, wird in Schule Q mehr als die Halfte der Zeit in
Konferenzen verbracht.

4.2.4 Diskussion

Die Zusammenarbeit der Lehrkrafte unterscheidet sich zwischen den untersuchten
Schulen sehr, sowohl hinsichtlich des zeitlichen Umfangs (zwischen drei und sechs
Stunden pro Woche) als auch hinsichtlich der Formen der Zusammenarbeit. Diskrepan-
zen zeigten sich dahingehend, mit welchem Instrumentarium die Kooperation in den
Schulen gemessen wurde. Wenngleich keine Verallgemeinerung moglich ist, scheint es
erwartungsgemafs an Grundschulen die meiste, an Gymnasien das geringste Ausmafi an
Kooperation zu geben, wobei es auffillige Ausnahmen gibt. Hier zeigt es sich, dass die
Unterschiede letztlich durch die Besonderheiten einzelner Schulen besser erklart wer-
den konne als durch die Schulform. Welche Bedingungen dabei von Bedeutung sind, soll
im folgenden Kapitel thematisiert werden.

Grundsatzlich wurden die angesprochenen Formen unterrichtsbezogener Kooperation
in allen Schulen als sinnvoll erachtet, jedoch umso mehr, je mehr die Lehrkrafte sie auch
nutzen - oder andersherum: Je sinnvoller die Kooperation den Lehrkraften erscheint,
umso mehr nutzen diese sie. Hier ist zu klaren, ob die Nutzung von Kooperation zu einer
positiveren Wahrnehmung fiihrt oder eher die Wahrnehmung der Lehrkrafte die Praxis
beeinflusst. Festzuhalten ist jedoch, dass allein positive Einstellungen der Lehrkrafte zur
Kooperation nicht dazu fiihren, dass regelmaf3ig und auf hohem Niveau zusammengear-
beitet wird.
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4.3 Bedingungen und Voraussetzungen fiir Kooperation

Schulen unterscheiden sich in vielerlei Hinsicht voneinander. Entsprechend unter-
schiedliche Bedingungen ergeben sich fiir die Kooperation innerhalb der Schulen. Im
Folgenden werden einige wichtige Bedingungen erlautert.

4.3.1 Schulart

Dass es grofde Unterschiede zwischen Schulen hinsichtlich der Kooperation gibt, wird
auch durch die unterschiedlichen Schularten erklart. So dominiere vor allem am Gymna-
sium das Einzelkdmpfertum: ,Die Menschen, gerade am Gymnasium, sind sehr ausge-
pragte Individualisten, das ist die freundliche Formulierung, und andere sagen, das sind
Einzelkdmpfer” (H:19); bei Gesamt- und Grundschullehrkriften sei das jedoch anders
(H:45). Eine Schulleitungsperson fiihrt dies auf die Leistungsorientierung an den Gym-
nasien und Realschulen zurtick, wohingegen an der eigenen Gesamtschule eher die Pad-
agogik im Zentrum stiinde. Als ein weiterer Grund fiir die Unterschiede wird hier die
Teamstruktur an der Gesamtschule angefiihrt, die es am Gymnasium nicht gebe und die
dazu fiuhre, dass man mit seinen Problemen nicht sich allein tiberlassen werde. Aus die-
sen verschiedenen Pramissen resultiere entweder Einzelkimpfertum oder Teamorien-
tierung:

»Es gibt pragende Begriffe, Schule, Gymnasium, noch herkémmlich, wie ich es ken-
ne, ist Leistung, das heifdt, wenn sie irgendwie, sowie die Mao-Bibel damals, in den
60er und 70er Jahren, hielt man hoch, dann waren die anderen mundtot. Heute ist
das Gymnasium weiterhin: Leistung, da kénnen sie alles drunter subsumieren, ist
der andere mundtot. Bei uns ist das Pddagogik. [...] Bei uns ist eben Leistung, auch
durch mich oder auch einmal angefangen, spielt auch wieder eine Rolle, aber lange
Jahre war eben so Padagogik. [...] Das zweite ist so, dass Sie ja gar nicht reinkom-
men in die kommunikative Struktur. Das habe ich deutschlandweit erlebt. Gymna-
siallehrer erkennen Sie, Realschullehrer sind noch schlimmer, die erkennen Sie
deutschlandweit, weil es einfach Einzelkdmpfer sind, die kommen da an, stellen
fest, die ecken an, und dann macht man sein kleines Nest, bereitet es schon und hat
eigentlich eine Schiilerabhdngigkeit, die eigentlich grofder ist, als wir sie haben,
weil wir haben noch ein Kollegium, wahrend da haben Sie nur das Wechselspiel,
denn Sie wissen genau, weder Schulleitung noch Kollegium hilft [hnen. Wenn Sie
Schwierigkeiten haben, miissen Sie allein damit fertig werden. Hier wiirden Sie ja
wenigstens vom Jahrgangsteam aufgefangen werden, wenn sich schon die Schullei-
tung nicht drum kiitmmert“ (E:35).

Unterschiede zwischen verschiedenen Schulformen hinsichtlich der Kooperation sind
moglicherweise auch auf andere Griinde zuriickzufiihren, die allerdings in den Inter-
views nicht genannt wurden, etwa unterschiedliche Stundendeputate der Lehrkrifte,
unterschiedliche Arbeitszeiten (Unterricht nur im Vormittags- oder auch im Nachmit-
tagsbereich), unterschiedlicher Anteil an Lehrkraften in Teilzeit sowie unterschiedliche
Schulprofile mit entsprechend unterschiedlichen Unterrichtsangeboten.

»[-.] wir miissen einfach das, was in der Grundschule angefangen wurde, jetzt die
Ganztagsbetreuung gibt es in der Realschule nicht, das bricht dann véllig ab und
das sind wir jetzt dabei aus eigener Kraft, weil es das offiziell nicht gibt, eine
Ganztagsbetreuung im ndchsten Halbjahr zu bekommen. Das heifd3t also, den
Unterricht im Blockmodell zu fiihren, um ein bisschen mehr Ruhe reinzukriegen,
um auch mal diese Strukturen etwas ruhiger zu gestalten. Es kann nicht sein, dass
ein Schiiler 7 unterschiedliche Unterrichtsstunden am Tag hat und auch der
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unterschiedliche Unterrichtsstunden am Tag hat und auch der Lehrer, so dass man
diese 90 Minuten Geschichten macht, langere Pausen, es wird eine Cafeteria einge-
richtet jetzt zum Ende des Jahres mit einer Mittagsversorgung, so dass wir also
wirklich die Schule als Lebensraum auch gestalten konnen. Es ging hier eigentlich
sonst auch gar nicht, weil es gar keine Moglichkeiten gab und die 8. Stunde auf
freiwilliger Basis anbieten, Hausaufgabenbetreuung, Fordermafinahmen in den
Hauptfachern, Arbeitsgemeinschaften, dass Eltern sich dazu anmelden kénnen, ih-
re Kinder anmelden und wir auch eine Moglichkeit haben, wenn die Frage kommt,
der macht eben seine Hausaufgaben nicht, dann kénnen wir sagen, so, jetzt hast du
das am Nachmittag hier zu tun, wenn das zu Hause nicht klappt. Dass es Moglich-
keiten gibt“ (J:13).

4.3.2 Schiilerschaft

Eng mit der Schulart verbunden ist die Zusammensetzung der jeweiligen Schiilerschaft,
aus der sich wiederum besondere Anforderungen an die Schul- und Unterrichtsstruktur
ergeben. Besonders bedeutsam ist neben Schiilern mit Lern- und Koérperbehinderung
(Q:99; R:9) und deren Integration (T:11) der soziale und kulturelle Hintergrund der
Schiiler, der sich auf deren Leistung und Verhalten auswirkt. Auffallig ist, wie unerwar-
tet stark sich diejenigen Schulen, die Einfluss auf die Auswahl ihrer Schiiler nehmen
koénnen (Gymnasien, Real-, teilweise auch Gesamtschulen), um eine ,lernwillige und
verhaltensunauffallige“ (A:17) Klientel bemiihen, also bevorzugt Schiiler mit guten No-
ten und einer Empfehlung fiir das Gymnasium aufnehmen (H:13). So spricht man an ei-
ner Gesamtschule, die laut Vorschrift jeweils ein Drittel Schiiler mit Hauptschul-, Real-
schul- und gymnasialer Empfehlung aufnehmen miisste, deutlich aus:

»,Von dieser Drittelquotelung usw., davon halten wir gar nichts. Sie brauchen eine
deutliche Mehrheit von leistungsstarken und verhaltenssicheren Kindern, um den
notigen Anpassungsdruck zu erzeugen, um einen Vorgang der Riitlisierung zu ver-
hindern“ (A:104).

Die Strategien der Schulen, um eine entsprechende Klientel zu gewinnen, reichen von
dem Bemiihen um eine gute Aufdenwirkung (A:17-30; R:25) liber gezielte Werbung in
bestimmten Stadtteilen (A:152; ]J:13), lUiber Schulprofile, die eine bestimmte Schiiler-
schaft anziehen sollen (A:146), bis hin dazu, dass bestimmte Schiiler bzw. deren Eltern
gezielt von der Anmeldung abgehalten bzw. abgewiesen werden, ohne dass die Schul-
aufsicht davon erfahrt (A:159). Dass Schiiler an manchen Schulformen nach dem Probe-
halbjahr oder nach wiederholtem Sitzenbleiben gezwungen werden kénnen, die Schule
zu verlassen, stellt einen weiteren Mechanismus der Selektion nach Leistung dar.

Es resultiert aus der Selektion letztlich die vielfach beklagte Segregation innerhalb der
Schiilerschaft: Wahrend auf der einen Seite an einem Gymnasium nicht ohne Stolz davon
gesprochen wird, dass man nur 5 oder 6% Schiiler mit einer Realschulempfehlung auf-
nehmen miisse, es handele sich geradezu um eine ,Oase” (H:10,13) (laut Inspektionsbe-
richt der Schule liegt der Anteil von Schiilern mit Migrationshintergrund bei unter 3%,
weniger als 2% erhalten eine Befreiung von der Lernmittelzuzahlung), liegt anderswo
der Anteil von Schiilern mit Migrationshintergrund bei 80% (M:26). Es resultiert eine
enorme Kluft zwischen ,heiler Welt“ und ,,schulischem Paradies“ (H:10) einerseits und
»Restschule” (Q:116) andererseits, deren Abschaffung als Schulform gerade die Lehr-
krafte an Hauptschulen sich wiinschen wiirden (F:204-213).

Auf die Kooperation der Lehrkrafte wirkt sich die Zusammensetzung der Schiilerschaft
in verschiedener Hinsicht aus: Zum einen stehen Brennpunktschulen und Schulen mit
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einem hohen Anteil von Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache zusatzliche Lehrerstun-
den zur Verfiigung (M:48; Q:97), die fiir Doppelsteckung oder Teilungsunterricht ge-
nutzt werden. Bedarf an zusadtzlichen Spezialisten wird verschiedentlich erwadhnt
(B:130; T:92), insbesondere bei Schiilern, denen sonderpadagogischer Foérderbedarf
attestiert wird:

[SL] ,Ja, um was es halt geht, ist aus meiner Sicht, ich sag das jetzt aus Sicht der Schul-
leitung, die Kollegen werden das wieder anders sehen, aber... Lehrerstunden ha-
ben wir eigentlich genug hier, ich brauch nicht noch mehr Lehrerstunden. Was
ich brauchte, ware fiir jeden Jahrgang einen Sozialarbeiter, der wirklich sich auf
diese 50 Schiiler oder 55, wie viel wir haben in so einem Jahrgang, konzentriert,
und der ware ausgelastet. Ich brauchte einen Schulpsychologen, nur fiir uns hier.
Wir brauchten jemand vom Jugendamt, der stindig mit uns Kontakt hat, solche
Dinge, also andere Professionen.

[LK] Nen Sonderpadagogen brauchten wir auch fiir LB.

[SL] Fiir jeden Jahrgang einen Sonderpadagogen, und zwar nicht jemand, der Koérper-
behinderte gut beschulen kann oder Blinde, sondern jemand, der mit LB-Leuten
umgehen kann, ja. Lernbehinderung oder fast schon geistige Behinderung, der
auch Anregungen dann an die anderen Kollegen geben kann, sagen kann, bei dem
kannst du das nicht erwarten, da musst du das so und so machen, anders geht es
halt nicht, das haben wir alle nicht gelernt. Wir wollen es ja tun, aber wir haben
es nicht gelernt und jetzt noch mal eben schnell fiir 32 Leute ein Sonderpadago-
genstudium, das ist nicht drin. Also diese Dinge brauchten wir zur Unterstiitzung,
das wiirde uns helfen, nicht noch mehr Lehrerstunden, das wirden wir dann
schon hinkriegen“ (Q:97-99).

Die intellektuellen, sozialen und Verhaltensschwierigkeiten der Schiiler an dieser Schule
sind einer der Griinde, warum die Lehrkrafte sich regelmafdig wochentlich in Jahrgangs-
teams treffen, in denen unter anderem die Falle einzelner Schiiler besprochen werden:

»[..] inzwischen sind wir soweit, dass die Teams wirklich, wenn nicht Gesamtkon-
ferenz ist, jede Woche tagen anderthalb Stunden, eine Stunde, eineinhalb Stunden.
Ganz neu in diesem Jahr ist, dass auch mal so Fallbesprechungen, sowas gemacht
werden, also dass man wirklich einen Schiiler, der halt richtig auffallig ist, im Team
bespricht, das hat dann wieder den Vorteil, wenn wirklich mal einer die Klasse
wechseln muss, braucht man nicht noch mal lange eine Geschichte zu erzahlen,
sondern die anderen waren ja dabei. Und es entlastet auch, wenn ich das da rein-
tragen kann und andere mir zuhéren und dann vielleicht aus der anderen Klasse
kommt: Also wir haben da das probiert, vielleicht versucht das doch auch mal und
oder so, dass man nicht so als Einzelkdmpfer das immer alles allein entscheiden
muss und wenn es schief geht, dann verantwortet es halt auch die ganze Gruppe.
Das entlastet auch” (Q:30).

Es lassen sich vor allem zwei Wege beobachten, auf denen die Zusammensetzung der
Schiilerschaft die Kooperation der Lehrkrafte beeinflusst: Zum einen verfiigen Schulen
mit einer besonders belasteten Schiilerschaft iiber zusatzliche Kapazititen sowohl in
Form grofderer Stundendeputate als auch durch Sozialarbeiter und Sonderpadagogen,
die an den Schulen arbeiten und teilweise Tandem-Teams mit Lehrkraften bilden.

Zum anderen werden an belasteten Schulen Probleme der Schiiler sehr viel haufiger im
Team besprochen und zu l6sen versucht — moéglicher Weise als ultima ratio, da gerade
die Hauptschulen sich problematischer Schiiler nicht so einfach entledigen kénnen wie
Realschulen oder Gymnasien. Aus den Interviews scheint hervorzugehen, dass die Fiir-
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sorge und der Einsatz der Lehrkrifte flir die einzelnen Schiiler gerade an den nicht se-
lektierenden, belasteten Schulen sehr grof ist; ein méglicher Grund kénnte das Klassen-
lehrerprinzip mit den daraus resultierenden personlichen Bindungen sein.

Unterschiede hinsichtlich der Lehrerkooperation lassen sich ausmachen zwischen eher
akademisch-fachlich orientierten Schulen mit wenig Kooperation der Lehrkrifte einer-
seits und padagogisch-schiilerorientierten Schulen andererseits, wo die Lehrkrafte star-
ker zusammenarbeiten. Dass sich beides nicht ausschlieféen muss, zeigt sich bezeich-
nenderweise an den Grundschulen, an der als einziger Schulform keine nach Leistung
selektierte Schiilerklientel unterrichtet wird.

4.3.3 Schulgrofde

Immer wieder wird in den Interviews darauf hingewiesen, dass die Grofie der Schule
eine nicht zu unterschitzende Bedeutung sowohl fiir die Schiiler als auch fiir die Lehr-
krafte habe (A:91; B:15; D:22; F:18,177; T:82). An kleinen Schulen mit nur zwanzig
Lehrkraften gehe es von allein ,fast familiar zu (F:18; H:45), was auch die Zusammen-
arbeit sehr erleichtere:

[LK2] ,Eine kleine Schule, ein kleines Lehrerzimmer, relativ kleines Gebaude mit kurzen
Wegen, so dass man sich auch stindig tiber den Weg lauft.

[LK1] Und wir sitzen immer alle zusammen oben im Lehrerzimmer, es gibt keine
Griippchenbildung, was an grofden Schulen ja der Fall ist, wo man sich gar nicht
kennt, wo man gar nicht jeden kennt. Das ist hier gar nicht der Fall“ (F:19-20).

Es ergeben sich haufigere Kontakte zwischen den Lehrkraften, so dass die Zusammen-
arbeit auch ohne aufwandige Planung und feste Termine zustande komme:

»Ja, aber es lauft eigentlich und es lief auch ohne Prasenztag so, dass man sich so
haufig sehen konnte, das macht die Kleinheit der Schule, wir laufen uns iiber den
Weg, manchmal reichen auch 5 Minuten, manchmal muss das gar keine grof$ ge-
plante Geschichte sein und das funktioniert” (F:83).

Grofiere Kollegien wiirden sich einerseits aufgrund ihrer Gréfde, andererseits auch auf-
grund der Anlage der Schule wiederum in Untergruppen zergliedern:

»Es ist wie immer eine Binsenweisheit, also grofse Kollegien funktionieren mit Si-
cherheit tendenziell schlechter. Beziehungsweise separieren sich untereinander.
Ich glaube, die Kleinheit einer Schule macht unglaublich viel aus. Und... davon kann
man ganz, ganz viel profitieren. Wenn man eine Riesenschule hat mit 100 Kollegen,
dann hat man mehrere Fachstiitzpunkte, in denen sich dann vielleicht wieder klei-
ne Teams finden, die aber sehr stark bezogen auf sich mit ihrer Kaffeemaschine in
ihrem Raum sitzen und die in den Austausch nicht mehr kommen. Also ich fiirchte,
das wird an den Stellen dann auch schwer zu durchbrechen sein“ (F:177).

Augenscheinlich ist, dass aus der Grofde einer Schule extrem unterschiedliche Bedingun-
gen fiir die Kooperation erwachsen. Wahrend in kleinen Schulen informelle Kooperation
fast von allein zustande kommt, weil sich alle Kollegen haufig begegnen und in einem
Lehrerzimmer zusammenkommen, bedarf es an groflen Schulen weiterer Untergliede-
rungen in Gruppen oder Teams, die sich wiederum an verschiedenen Stellen treffen.
Damit die Zusammenarbeit an grofden Schulen effektiv funktioniert, bedarf es erhebli-
cher Koordination und Planung. Es reicht dafiir wiederum eine zentrale Steuerungs-
struktur nicht, sondern auch die Untereinheiten brauchen jeweils eine dezentrale Steue-
rung und Koordinierung. Als problematisch erweist sich hier, dass Deputate fiir Funkti-
onsstellen etwa fiir Jahrgangs-, Fachbereichs- oder Fachleitung in der Regel nicht schul-
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grofien-, sondern schulartabhdngig eingerichtet werden. So sind im untersuchten Bun-
desland Funktionsstellen beispielsweise fiir Jahrgangsleiter unabhangig von der Schul-
grofde nur an Gesamtschulen, nicht aber an Gymnasien vorgesehen.

4.3.4 Alter und Geschichte der Schule

Alter und Geschichte der Schulen haben erhebliche Bedeutung fiir die Bereitschaft zu-
sammenzuarbeiten. An einer Schule wird berichtet, dass durch den erfolgreichen Kampf
gegen die drohende Schliefdung der Schule die Identifikation und der Zusammenhalt der
Lehrkrafte erheblich gewachsen seien (D:18, 64-68). Anderswo wird berichtet, es habe
zundchst zu erheblichen Irritationen, schliefdlich aber zu einiger Dynamik gefiihrt, dass
nach einer langen Reihe mannlicher Schulleiter eine Frau die Leitung der Schule iiber-
nommen habe (J:6).

An einer Schule wurde geschildert, wie Erfahrungen, die Lehrkrafte in Konferenzen in
den 1970-er Jahren gemacht haben, die Zusammenarbeit in der Schule heute noch pra-
gen:

»[--] was meinen Sie, was wir eine Vita auf dem Buckel tragen. Die ersten Jahre, ich
bin da zufallig an die Gesamtschule gekommen [...] , es war ja wie im Irrenhaus. Es
war, es tobten da Parlamentsschlachten, wenn der Schulleiter sich meldete, dann
sprangen zehn Mann von der GEW auf mit beiden Handen, meldeten sich zur Ge-
schaftsordnung mit dem Ziel, dass der nicht zu Worte kam. Und da wurde iiber
Gott und die Welt diskutiert und unterm Strich war nichts. Die Schule war schlecht
befragt, die Ergebnisse waren schlecht, und so weiter. Das ist unsere Grundaus-
stattung gewesen [...], und daraus haben wir versucht, dann auch Konsequenzen zu
ziehen und das wird auch zu Fehlentwicklungen bei uns gefiihrt haben, ja“ (A:239).

Die damaligen Erfahrungen fiihrten demnach dazu, dass heute nur noch ein Minimum an
Versammlungen durchgefiihrt wird und Kooperation der Lehrkrafte kaum stattfindet.
Zusammenarbeit wird an dieser Schule als zeitraubend und unbefriedigend angesehen:

»Eigentlich so einen Druck, jetzt gemeinsam zu planen und durchzufiihren und zu
analysieren, das wissen ja nur noch Wenige, was das bedeutet. Es hiefs wahnsinnig
viele Sitzungen, die oft ziemlich, wie soll ich sagen, ineffektiv waren, man hat viel
Zeit verbracht und das Ergebnis entsprach nicht dem, was man sich personlich
vorstellt” (A:70).

Die Konsequenz ist, dass nicht allein durch die Schulleitung wenig Kooperation erwartet
und zu ermoglichen versucht wird, sondern auch die einzelnen Lehrkrafte es vorziehen,
individuelle Wege zu beschreiten:

»Es geht ja individuell nach Erfahrungen zusammen, also hier diesen Glauben an
irgendwelche Teamsitzungen und Wahnsinnsergebnisse habe ich personlich nicht
mehr, aus meiner Erfahrung. Ich mach meinen Kram dann lieber allein, und rede
mit ein, zwei oder...“ (A:241).

Schlechte Erfahrungen, die vor dreif3ig Jahren gemacht wurden, pragen an dieser Schule
die Zusammenarbeit noch heute. Ganz anders stellt sich die Lage an Schulen dar, in de-
ren Geschichte es derlei Erfahrungen nicht gab. Gerade an Schulen, die in der vergange-
nen 15 Jahren neu gegriindet wurden, wurde mehrfach betont, dass Neugriindung und
die damit verbundene Aufbauphase wesentlich zum Zusammenhalt im Kollegium und zu
guter Zusammenarbeit beigetragen habe (D:15; F:132; G:158-161; R:11). Der Aufbau
habe eine Dynamik ausgelost, die immer noch wirke:
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»[--] ja seit 7 Jahren gibt es uns, wir haben mit 6 Kollegen angefangen, das war sehr
gemiitlich, dann waren wir 9 im zweiten Jahr, das war dann so, wie die Kollegin
vorhin sagte, so wie eine Art Familie, war schon wirklich, mit 6 Leuten konnte man
tagtaglich sitzen und sich treffen und austauschen. Und ich habe immer noch den
Eindruck, dass aufgrund dieser Aufbauphase in den ersten 4 Jahren, 5 Jahren im-
mer noch so eine kleine Welle da ist, die auch die neuen Kollegen mitzieht. Ist so
mein Eindruck, ob der so stimmt, das ist ganz subjektiv und der intuitiv, aber ich
habe den Eindruck, dass da immer noch Krafte sind, die sagen, wir sind noch nicht
fertig mit der Entwicklung, wir sind noch keine feste Schule, wir kénnen immer
noch mehr, wir miissen einfach immer noch mehr. Jeder, der neu dazukommt,
denke ich mal, spiirt das, dass da immer noch was ist. Das ist meine Vermutung”
(F:132).

,Die Verdnderungen sind dann logischerweise im Laufe der Zeit gekommen, ange-
fangen von innen nach aufden oder von auféen nach innen, eigentlich kann man
nicht sagen, wo es begonnen hat, weil an allen Stellen wurde verandert. Und das
lauft fortwahrend, das ist also ein Prozess, der nicht aufthéren darf” (R:11).

An zwei ebenfalls relativ jungen Schulen wird erlautert, gerade die Durchmischung bzw.
die neue Zusammenstellung von Lehrkraften im Rahmen der Schulgriindung habe eine
besondere Chance bedeutet (G:161; R:11). Wenn es an einer Schule hingegen lange Zeit
keinerlei Verdnderungen gebe, konne dies zur Lihmung von Aktivitaten fiihren:

[SL] ,Aber es gibt auch Kollegen und Schulen mit einer langjahrigen Geschichte, die
dann so verknoéchert sind, dass da... dass es da ganz schwer ist, so eine Atmospha-
re, so ne Arbeitsstrukturen neu rein zubringen. Es gibt Kollegen, die sagen: ich
will nicht mehr. Ich habe das 30 Jahre gemacht, ich arbeite nicht mehr, mit euern
neuen Sachen konnt ihr bei mir nicht mehr landen. Da so einen Schwung reinzu-
bringen, ist unerhort schwer, ich weif? von drei Hauptschulen hier im Bezirk, bei
denen ist das so.

[LK] Ja, also haufig ist auch keine Bereitschaft, wenn man tliber 15 Jahre irgendwie das
gleiche Programm gefahren wurde, dann die Flexibilitit zu haben zu sagen, wir
fangen jetzt, wir erarbeiten uns ein ganz neues Konzept und brechen irgendwie
dieses bestehende System auf. Der Mensch ist ein Gewohnheitstier und die halten
dann haufig daran fest, auch wenn das Arbeiten schlechter ist, weil sie sich in
dem Moment... weil sie einfach dran gewdhnt sind, so zu arbeiten, ja“ (F:178-
179).

Auffallig ist, dass viele der untersuchten Schulen, die ein hohes Maf$ an Kooperation
aufweisen, in den letzten fiinfzehn Jahren gegriindet wurden und somit eine junge Ge-
schichte haben. Auch andere einschneidende Veranderungen scheinen Potenziale auch
jenseits der Kooperation geweckt zu haben, so etwa der Umzug der Schule in ein ande-
res Gebdude (B:57-62) und der erfolgreiche Protest gegen die Abwendung der Schlie-
f3ung der Schule (D:18). Ambivalentes wird iiber die Zusammenlegung zweier Schulen
zu einer berichtet (Q:24). Die Schulen mit vergleichsweise niedrigen Kooperationsni-
veaus hingegen waren in den vergangenen Jahrzehnten keinen gravierenden Verande-
rungen ausgesetzt. Es scheint daher wahrscheinlich, dass das Alter und die Geschichte
einer Schule Einfluss haben auf die Bereitschaft der Lehrkrafte zusammenzuarbeiten.
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4.3.5 Riumliche Situation und Arbeitsumfeld

Die Raumlichkeiten, in denen Schulen untergebracht sind, haben aus Sicht der Befragten
erheblichen Einfluss auf die Kooperation der Lehrkrafte bzw. die Moéglichkeit zusam-
menzuarbeiten. Erklart wird, dass der Zustand der Gebaude sich auf Schiler und Lehr-
krifte auswirke; Asthetik wirke charakterbildend, Bilder an den Winden beugten Van-
dalismus vor (A:156; D:13-14). Auf die Zusammenarbeit in der Schule wirkt es sich aus,
ob die Lehrkrifte eng beieinander oder weit voneinander entfernt arbeiten. So wird in
einer Schule kontrovers diskutiert, wie die Anlage als Schuldorf mit vielen kleineren Ge-
bauden und getrennten Jahrgangshdusern bewertet werden konne. Positiv sei es, dass
das Schulgeldnde im Sommer so griin sei und es viele Spieleinrichtungen gebe. Insge-
samt wirke sich dies aggressionshemmend aus (A:45). Fiir die Lehrkrafte ergdben sich
jedoch auch Nachteile:

»Es ist ja hier so, dass man bestimmte Fachkollegen das ganze Jahr nicht sieht. Au-
3er auf einer Gesamtkonferenz, und in einem Kompaktbau sieht man die Kollegen
haufiger und man kann mit ihnen was besprechen und muss nicht immer suchen
gehen. Und wenn Sie von einem Gebdaude zum anderen miissen, haben Sie Miihe
piinktlich zu kommen. Also in der 5-Minuten-Pause zum Beispiel. Sie lassen ja
nicht am Ende der Stunde den Griffel fallen und rasen davon, sondern Sie beenden
ihren Unterricht, dann kommen noch Schiiler und wollen irgendwas von Thnen und
dann erst, wenn Sie los miissen, ehe Sie dann Hut und Mantel aufsetzen, um sich
nicht zu verkiihlen, und dann haben Sie Miihe, piinktlich zu kommen*“ (A:49).

Hier wird Kklar, dass aus den grofien Distanzen und den zwangslaufigen Gebdaudewech-
seln fiir die Lehrkrafte Hektik resultiert. Dariiber hinaus sieht man bestimmte Kollegen,
sogar Fachkollegen sehr selten, wenn man etwas besprechen mochte, sofern man nicht
nach ihnen sucht. Die bauliche Struktur unterstiitzt hier die Zusammenarbeit innerhalb
der einzelnen Gebadude, erschwert sie jedoch tliber deren Grenzen hinweg. Wo sich neue
Kollegen ansiedeln, bleibt dabei fast ganzlich dem Zufall {iberlassen, es spielten dabei
»,ganz irrationale Dinge“ eine Rolle (A:55). Einige Diskutanden sind jedoch der Meinung,
die Vorteile der Struktur tiberwégen insgesamt bei weitem (A:43,50). An zwei weiteren
Schulen, die jeweils auf zwei weit voneinander entfernte Gebaude aufgeteilt sind, er-
weist sich die Teilung insofern als problematisch, als sich die Teams an beiden Standtor-
ten in unterschiedliche Richtungen entwickelten (R:11). Insgesamt gibt es nur wenige
Beriihrungspunkte unter den Kollegen in den verschiedenen Gebauden (Q:199-206). An
einer Schule gab es daher Umstrukturierungen, damit bestimmte Lehrkrafte dichter bei-
einander arbeiten, was sich als Erleichterung erweise (T:42).

Wichtig ist jedoch nicht allein, wo und wie weit voneinander entfernt die Lehrkrafte ar-
beiten, sondern auch, ob und welche Raume fiir die Zusammenarbeit zur Verfligung ste-
hen. In der Regel gibt es keine speziellen Rdume dafiir, sondern nur Klassen- oder Leh-
rerzimmer; letztere sind jedoch teilweise zu klein (H:39; J:15; R:54). Es sind daher teil-
weise Notlosungen notwendig:

,Bei uns treffen sie sich dann auf dem Boden. Das muss man mal so hart sagen, wie
es ist. Hier gibt es keine Raume, auf dem Boden oben. Im Winter ist es schon Kkalt,
im Sommer ist es sehr warm... Aber das ist so ein Punkt, den kann ich ja nicht ver-
andern. Die Rdume sind nicht vorhanden, gibt es nicht halt, in diesem Gebaude”
(R:54).
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Hier dufiert die Schulleitungsperson, es sei unmoglich, zusatzliche Rdume zu gewinnen,
so dass die Lehrkrafte mit den Provisorien auskommen miissen. An einer anderen Schu-
le ergibt sich eine andere Raumproblematik:

»Wir haben ja gar keinen Raum, wir haben ja gar keinen Arbeitsplatz. Also iiber
dieses Argument kéonnte ich immer am herzhaftesten lachen. Stimmt, es hat hier
nicht jeder sein Zimmer, aber es sind auch nie alle da. Und wenn Sie allein mal das
kleine Lehrerzimmer nehmen, in dem kénnen bequem, wenn sie sich nicht gegen-
seitig storen, sechs, sieben Menschen arbeiten, meinetwegen auf flinfe, in Ruhe ar-
beiten. Im Prinzip jederzeit. Wir haben hier unten den PW-Raum, so ein schmales
Handtuch. Haben wir hergerichtet: Acht Arbeitsplatze, also vier Computer, alles
mit Netzanschluss und..., also vier Arbeitsplatze auf alle Falle und an den grof3en
Tischen konnen eigentlich immer zwei sitzen. Acht Arbeitsplatze. In den Naturwis-
senschaften, in den Sammlungsraumen gibt es pro Sammlungsraum mindestens
zwei, wenn nicht sogar drei Arbeitsplitze. Bei den Biologen nur, wenn sie mal auf-
rdumen wiurden, aber das ist ein anderer Punkt. Da bin ich schon bei zwanzig Ar-
beitsplatzen. Von der Musik und der Kunst hinten habe ich noch gar nicht gespro-
chen. Also ich komme, wenn ich alles so zusammenrechne, und die PaKos und der
Stellvertreter und der Schulleiter, die haben ja nun auch eins, komme ich auf drei-
3ig Arbeitsplatze und dreifig Arbeitsplatze bei sechzig Menschen ist nicht
schlecht, da kann keiner sagen, er konne hier nicht irgendwo arbeiten. Aus meiner
Sicht sollte das keiner behaupten. Es gibt genug, blof3: Es will keiner und deswegen
wird dieses Argument immer benutzt. Das ist namlich der Punkt“ (H:39).

Nach dem Bericht der Schulleitungsperson gibt es also Arbeitsplitze in der Schule, die
die Lehrkrafte nutzen konnten, die aber offenbar kaum angenommen werden - ebenso
wenig wie ein freigehaltener Zeitraum fiir Teamtreffen (H:39). Genannt wird als einzige
Erklarungsmoglichkeit, es fehle am Willen der Lehrkrafte. Andere alternative Erkla-
rungsansatze werden hier nicht genannt: Eventuell sind die Riume nicht entsprechend
ausgestattet und daher wenig geeignet; vielleicht sind sie schlicht unattraktiv. Da nur fiir
jede zweite Lehrperson ein Platz zur Verfligung steht und die Platze daher geteilt wer-
den miissen, wird sich auch schwerlich jemand die Mithe machen, sich seinen eigenen
Platz entsprechend und angemessen einzurichten. Im Ubrigen sind die Aufgaben der
Lehrkrafte an dieser Schule ggf. so strukturiert, dass es keinen Grund gibt, sie in der
Schule zu bearbeiten; fiir diese Erklarung spricht auch der Umstand, dass an der Schule
H weniger Zeit als an jeder anderen Schule dem Austausch mit Kollegen gewidmet wird.

An einer anderen Schule hat nach einem Umzug jede Lehrkraft einen eigenen Arbeits-
platz mit der Moglichkeit sich zuriickzuziehen (B:133); aufserdem wurden in Eigenregie
Computerarbeitsplatze fiir die Lehrkrafte eingerichtet (B:134).

»[..] wir haben die obere Etage mit dlteren Schiilern zusammen gestaltet und die
haben die Klassenrdume selbst gemalert, sind total stolz darauf. In die kommt zum
Beispiel immer die 7c: Da ist meine Wand, da ist meine Wand! Auch dieses Lehrer-
zimmer, was wir da haben, das ist einfach gemiitlich, es ist schon, da kann man sich
wohlfiihlen, da kann man in der Viertelstunde, die wir effektiv Pause haben, wirk-
lich abschalten, da haben wir den Blick auf den [...] Berg, also das Ganze rings her-
um, ich denke, dass ich fiir alle sprechen kann, die in dem Haus sind, dass wir uns
da total wohl fiuhlen. Das ist einfach schon, das ist wirklich ein Stiick Lebensraum,
ein Stiick Kultur, das ist einfach nett. Ja“ (B:137).

Dadurch, dass die Lehrkrafte selbst an der Einrichtung und Gestaltung der Raume betei-
ligt waren, kommt es zu einer Identifikation, es ist auch vom ,Wohlfiihleffekt“, der sich
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einstellt, die Rede (B:143). In der Konsequenz bleiben die Lehrkrafte langer in der Schu-
le, woran auch ein selbst auferlegtes Handy-Verbot beteiligt ist:

»,Da kann keiner von zu Hause anrufen: Papa, komm nach Hause, weil wir diirfen ja
nicht telefonieren” (B:140).

An einer Schule wird explizit angesprochen, dass die Rahmenbedingungen so gestaltet
sein sollten, dass es sowohl lohnt als auch Spafd macht, als Lehrer etwas zu leisten:

»[-] das ist unser Arbeitsplatz und ich sage nicht, dass wir uns hier alle wohl fiihlen
mussen, dazu sind wir erwachsen und verdienen unser Geld hier, auf der anderen
Seite darf es nicht so sein, dass an alle gedacht wird, an die Eltern, an die Schiiler,
Hausmeister, Gebaude, nur an die Lehrer nicht, das heifdt, wir sind hier eine Ge-
meinschaft, wo drei Gruppen zusammenkommen: Lehrer, Eltern, Schiiler, und wir
miissen eine Situation alle drei geschaffen bekommen, in der sich Leistung lohnt
und wo es einfach Spafd macht, die zu erbringen, das ware so das Ziel, was ich hat-
te“ (E, 108).

Zu einem angenehmen Arbeitsumfeld tragen in groffem Mafde auch vermeintliche Klei-
nigkeiten bei. So ist das Friihstiick, das es an einer Schule regelmafig im Physik-
Fachbereich gibt, eine Gelegenheit, bei der Lehrkrafte sich treffen und austauschen
(A:89; vgl. Kap. 4.1.2). Abgesehen davon, dass es nur in wenigen Schulen Méglichkeiten
fiir die Lehrkrafte gibt, in einem angemessenen Rahmen etwas zu essen, entsteht so eine
Form von Geselligkeit, die ansonsten nicht zustande kdme. An einer Schule wird berich-
tet, wie wichtig es sei, dass im Lehrerzimmer immer Kuchen und Kekse und in der
Weihnachtszeit auch Adventsschmuck gebe (F:232-233). Betont wird auch, wie sehr
man sich lber die Siifdigkeiten freue, die die Schulleitungsperson gelegentlich in die Fa-
cher legt (F:228). Moglicherweise sind es gerade solche eher symbolischen Handlungen,
die flir ein gutes Schulklima sorgen; eine Lehrkraft bringt es so auf den Punkt: ,,Es muss
einen Keks geben” (A:195).

Mancherorts ist der Mangel an Arbeitsplatzen fiir die Lehrkrafte und die Gestaltung von
Schule als ,ein Stiick Lebensraum” (B:137) gar kein Thema, an vielen Schulen ist jedoch
eine Bedarf erkannt worden (J:15; Q:24). Teilweise wurde und wird darauf reagiert,
teilweise scheint es keine Moglichkeiten fiir raumliche Verbesserungen zu geben. Dass
und wie sich die Raumsituation auf die Zusammenarbeit in der Schule auswirkt, wird
nur ausnahmsweise angesprochen und ist offenbar wenig prasent im Bewusstsein der
meisten Befragten. Gerade raumliche und zeitliche Bedingungen scheinen aber wichtige
Voraussetzungen bei der Gestaltung von Kooperation darzustellen.

Jenseits der eigentlichen Raumsituation scheinen jedoch auch ,weiche“ Faktoren einen
Einfluss darauf zu haben, ob und in welcher Weise die Lehrkrafte tiber ihren Unterricht
hinaus in der Schule bleiben, was wiederum eine Voraussetzung fiir die Zusammenar-
beit darstellt. Allein der Umstand, dass Rdume vorhanden sind, reicht nicht aus, dass
Lehrkrafte in der Schule arbeiten. Die Schule als ,Lebensraum” muss offenbar auch at-
traktiv und einladend gestaltet sein, damit die Lehrkrafte sie liber ihre Pflichten hinaus
als Arbeitsplatz annehmen.
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4.3.6 Gruppen im Kollegium

An den meisten Schulen berichteten die Interviewten von Gruppen oder Gruppierungen
innerhalb des Kollegiums. Diese ergeben sich teilweise aus der Fachzugehorigkeit, die
wiederum eng mit der raumlichen Aufteilung verbunden ist:

[LK3] ,Es ist so, dass es innerhalb der Fachbereiche auch Gruppen gibt, ist logisch, die
in ihren Raumen da engere, auch jetzt private Bindungen haben...

[LK2] Natirlich, die sozialen Bindungen innerhalb der Bereiche sind da, manchmal
auch tibergreifend” (D:44-45).

An einer Schule, an der fachbezogene Gruppen besonders prasent zu sein scheinen, wird
jedoch betont, dass diese Gruppenbildung keine negativen Konsequenzen haben muss:

,Die Kollegen, finde ich personlich jetzt, passt da alles gut zusammen, auch wenn
sich Gruppen bilden nach Fachbereichen, das wird jetzt hier in der Schule wahr-
scheinlich noch extremer werden, weil alles sehr, sehr zerstreut ist, noch mehr als
vorher. Denke ich. Aber ansonsten kommen alle relativ gut aus miteinander”
(B:56)

Wie die Gruppen sich zusammensetzen, ist keineswegs selbstverstandlich; so wird an
einer Schule geschildert, wie neue Kollegen sich ihren Platz suchen:

»Es ist eher das Zufallsprinzip, wenn hier neue Kollegen kommen, sage ich ihnen:
Sie miissen versuchen, einen Platz zu finden, Sie haben verschiedene Optionen,
beispielsweise im Jahrgangshaus oder auch in dem Fachbereich, falls es ein Na-
turwissenschaftler ist, dann ist die Wahrscheinlichkeit grofier, dass er entweder
bei den Physikern sitzen wird oder bei den Chemikern oder Biologen. Wenn er
Deutsch, Englisch, Mathe unterrichtet, dann ist es sehr wahrscheinlich, dass er im
Jahrgangshaus landet, da machen wir keine Vorgaben, weil ja manchmal ganz irra-
tionale Dinge eine Rolle spielen“ (A:55).

Die ,irrationalen Dinge“ fiihren dazu, dass sich Gruppierungen ganz unterschiedlicher
Art bilden kénnen. Um untersuchen zu kénnen, welcher Art sie sein konnen, wurde im
Fragebogen folgende Frage gestellt: ,Gibt es in Ihrem Kollegium wahrnehmbare Grup-
pen oder Lager? Wenn ja, wie wiirden Sie diese bezeichnen?” Die Antworten wurden
offen in einem iterativen Verfahren kodiert; dabei wurden induktiv Kategorien gebildet,
deren Bezeichnungen aus Nennungen abgeleitet wurden. Alle Antworten wurden je-
weils einer Kategorie zugeordnet, es wurden neue Kategorien eroffnet, wenn eine Ant-
wort nicht einzuordnen war. Die Kategorien wurden anschlieféend Oberkategorien zu-
geordnet, die deduktiv gebildet wurden. Das Ergebnis ist im Anhang dargestellt.

Aufierdem wurde eine zweite Kodierung vorgenommen, bei der Kodierungen aus dem
ersten Verfahren zusammengefasst wurden. Dargestellt werden wiederum die Durch-
schnitte der Schulwerte, nicht Anteile an der Gesamtstichprobe:
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Wahrgenommene Gruppen im Kollegium
(Mittelwerte der Schulen)

Organisation
keine Angabe

(Dienst-)Alter

nein/kaum/keine

Einstellung,

Sor'lstia[a!vat Engagement

Abbildung 22: Gruppen in Lehrerkollegien

Dargestellt sind hier die Ergebnisse der zweiten Kodierung. 29% der Befragten haben
gar keine Angabe gemacht; dies ist insofern missverstandlich, als damit sowohl die Fra-
ge als solche abgelehnt werden als auch verneint werden kann (,,Ich meine, es gibt keine
Gruppen im Kollegium®“). Explizit verneint wurde die Frage nach Gruppen von durch-
schnittlich 10% der Lehrkrafte. Die am meisten genannten Gruppen (von jeweils durch-
schnittlich 22% der Lehrkrafte) sind solche, die aus organisatorischen oder institutio-
nellen Strukturen entstehen, insbesondere:

* Jahrgangs(stufen)gruppen/-teams (2%),
» facherbezogene/Fachgruppen/-teams/Fachbereiche (16%),
* (projektbezogene) Arbeitsgruppen (2%),
* Gruppen nach Lehrerzimmern/Vorbereitungsraumen (2%).

Der Haufigkeit nach folgen Gruppenbezeichnungen, die auf unterschiedliche Einstellun-
gen und unterschiedliches Engagement schliefen lassen (19%):

- Macher/(Uber-)Engagierte/Aktivisten/Optimisten/Zugpferde/Karrieristen (6%),

- Gleichgiltige/Zuriickgezogene/Durchhalter (3%),

- Meckerkoppe/Unzufriedene/Verweigerer/Querulanten/Pessimisten/Dauer-
norgler (3%),

- Kritische/Skeptiker (3%),

- Innovative/Veranderungsfreudige /Reformeifrige /pad. Wilde (2%)

- Konservative/Veranderungsunfreudige/Bestandswahrende/Traditionalisten
(2%),

- pro Schulpolitik (<1%),

- contra Schulpolitik (<1%),

- Schulleitungs-Freundliche/-Nahe/erw. Schulleitung/Steuerungsgruppe (4%),

- Schulleitungs-Kritische (1%).
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Seltener werden Gruppen genannt, die durch Alter bzw. Dienstalter oder private Inter-
essen gekennzeichnet sind. Relativ haufig wurden Kombinationen angefiihrt, etwa ,nach
Fachern und Interessen“. Vielfach wurden Gruppen gegeniibergestellt: ,Engagierte und
Meckerkoppe“ oder ,pro Schulleitung/contra Schulleitung®.

Davon, dass es Gruppen oder Gruppierungen von Lehrkraften gibt, wird an allen Schulen
berichtet. So scheint etwa in der Schule C die Unterscheidung zwischen neuen Lehrkraf-
ten und denen, die schon lange an der Schule arbeiten, besonders prasent zu sein, wo-
hingegen an der Schule B fachliche Gruppen in der Wahrnehmung dominieren. In der
Schule ] wiederum wird vielfach eine Differenz zwischen mehr und weniger engagierten
Lehrkraften wahrgenommen. Unklar bleibt, ob und inwiefern diese Gruppenwahrneh-
mungen Konsequenzen fiir schulische Prozesse haben.

4.3.7 Diskussion

Uber ,Zusammenarbeit in der Schule’ zu schreiben ist, wie gezeigt wurde, nicht unpro-
blematisch: In dem Maf3e, wie sich einzelne Schulen voneinander unterscheiden, wei-
chen auch die Bedingungen fiir die Kooperation innerhalb der Schulen voneinander ab.
Am augenscheinlichsten wird dies vielleicht am Beispiel der Schulgrofie: Je mehr Lehr-
krafte an einer Schule tatig sind, je vielfaltiger ihre Angebote und weitldaufiger die Raum-
lichkeiten, desto grofder wird der Bedarf an Organisation und differenzierten Struktu-
ren; wo ein Kollegium von zwanzig Lehrkriften problemlos in einem Lehrerzimmer
Platz findet, kennen an sehr grof3en Schulen nicht einmal alle Kollegen einander bei Na-
men. So brauchen grofde und kleine Schulen ebenso unterschiedliche Gruppen- und
Teamstrukturen wie mehr und weniger stark nach Fachern gegliederte Schulen. Ent-
scheidend gepragt werden Schulen auch durch ihre Schiilerschaft, die sich ja keineswegs
zufallig zusammensetzt. So haben manche Schulen erheblich mehr Spielraum als andere,
sich ihre Schiiler selbst auszuwahlen. Daraus wiederum ergibt sich ein unterschiedliches
Mafi an Veranderungsdruck: Je mehr Moéglichkeiten Schulen haben, ihre Schiiler selbst
auszuwdhlen und ggf. zu entlassen, desto geringer ist der Druck, sich auf verdanderte
Rahmenbedingungen einzulassen und Innovationen voranzutreiben. Je starker Schulen
gezwungen sind, sich mit ihrer Schiilerklientel auseinanderzusetzen und sich auf ggf.
schwierige Schiiler einzulassen, desto grofier ist die Wahrscheinlichkeit, dass tiber-
kommene Routinen hinterfragt und verandert werden - so werden dort Routinen iso-
lierter Lehrerarbeit ggf. eher zugunsten kooperativer Arbeitsformen verandert.

In der Reflexion lassen sich dreierlei Bedingungen unterschieden (vgl. dazu ausfiihrlich
Huber & Ahlgrimm, 2008; Huber et al., 2009): Neben solchen Bedingungen, die als struk-
turell bezeichnet werden konnen (vom lateinischen Verb struere = aufbauen, aufstellen),
werden Schulen selbstredend von den jeweiligen Akteuren gepragt, von Lehrkriften
und Mitgliedern der Schulleitung (vgl. dazu Kap. 4.6). Insofern erscheint es plausibel, als
Zweites solche personellen Bedingungen zu berticksichtigen. Eng mit den strukturellen
und personellen Bedingungen verwoben, konnen als Drittes organisationskulturelle Be-
dingungen identifiziert werden (vom lateinischen Verb colere: pflegen): Geflogenheiten
und Eigenarten, wie Prozesse an Schulen ablaufen und wie Dinge geregelt werden, die
weder allein anhand struktureller noch personeller Ursachen erklart werden kénnen
und die vielfach eine grof3e Bedeutung und Stabilitat aufweisen (vgl. Schonig, 2002).

Um etwa die auffdlligen Unterschiede, die sich in der Untersuchung zwischen alten und
jungen Schulen gezeigt haben, aufklaren zu kénnen, erscheinen organisationskulturelle
Ansatze besonders hilfreich. Dabei sollte jedoch nicht iibersehen werden, dass es im
Diskurs um Organisations- und speziell Schulkultur mehr Differenzen als Gemeinsam-
keiten hinsichtlich Begriffen und Konzepten gibt (Martin, 2002). Speziell ware es inter-
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essant und aufschlussreich, Organisationskulturen alterer und jiingerer Schulen zu ver-
gleichen, um Erkenntnisse iiber die Verldufe innerer Veranderungsprozesse zu gewin-
nen.

Es bleibt abschliefend festzuhalten: Um Schulen hinsichtlich der Lehrerkooperation
vergleichen zu konnen, sollten rahmende Bedingungen unbedingt beachtet und in Ana-
lysen beriicksichtigt werden, um unbeabsichtigte, ggf. gravierende Verzerrungen zu
vermeiden.
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4.4 Entwicklung und Gestaltung von Kooperation

Dort, wo es eine intensive Kooperation der Lehrkrafte gibt, ist diese Resultat eines Pro-
zesses: Sie ist im Laufe der Zeit entstanden und hat sich entwickelt. Da es bislang kaum
Erkenntnisse dartiber gibt, wie die Kooperation von Lehrkraften zustande kommt, wur-
de die Frage gestellt: ,Wie kommt es zur Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften, wie
entwickelt sich diese und wie kann sie gestaltet werden?*

Lehrkrafte haben in ihrer beruflichen Sozialisation sowohl aus der Schiilersicht als auch
im Rahmen ihrer Ausbildung mit grofder Wahrscheinlichkeit iiberwiegend Formen der
isolierten Lehrerarbeit kennengelernt: Eine Person ist allein fiir ihre Lerngruppe zu-
standig und verantwortlich, die Zusammenarbeit der Lehrkrafte beschrankt sich vor
allem auf organisatorische Belange und Abstimmung untereinander; insbesondere die
Unterrichtsgestaltung ist Domdne der jeweiligen Lehrkraft:

»Ich bin jetzt seit 32 Jahren im [...] Schuldienst, da war das immer: Ich mach mei-
nen Unterricht und dann gehe ich, alles andere mache ich zu Hause“ (Q:34).

Die Wahrscheinlichkeit scheint grofd zu sein, dass diese tradierten Muster Bestand ha-
ben, sofern sie nicht infrage gestellt werden; es scheint daher eine intensive Zusammen-
arbeit gerade an weiterfiihrenden Schulen und insbesondere an Realschulen und Gym-
nasien nach wie vor eine Ausnahme darzustellen. Nichtsdestotrotz gibt es Schulen jeder
Schulart, an denen eine intensivere Kooperation der Lehrkrafte iiblich ist - genauer ge-
sagt, als Ergebnis von Entwicklungsprozessen tiblich geworden ist. In den Interviews
wurde von verschiedenen Ursprungspunkten und -prozessen berichtet, aus denen her-
aus die Kooperation entstanden ist bzw. entwickelt wurde. Dabei zeigt es sich, dass die
Zusammenarbeit nirgendwo innerhalb kurzer Frist oder durch einfache Interventionen
zustande gekommen ist; vielmehr haben lange und teilweise schwierige Wege zum je-
weils aktuellen Stand gefiihrt, wobei die Schulen sich dahingehend erheblich unter-
scheiden, ob und in welcher Weise Formen der Lehrerkooperation jeweils etabliert
wurden. Die Entwicklung der Kooperation verlauft dabei nicht unabhingig von anderen
Entwicklungen innerhalb der Schule, sondern ist eng mit anderen Veranderungen und
Innovationen verbunden.

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, wie Kooperation in Schulen entstehen und sich
entwickeln kann und wie Entwicklungen gestaltet werden kénnen. Dabei wird deutlich,
dass insbesondere die Zusammenarbeit im Klassenraum fiir die Lehrkrafte eine funda-
mentale Umstellung darstellt. In diesem Zusammenhang wird auch diskutiert, welche
Hemmnisse und Schwierigkeiten sich im Rahmen der Entwicklung von Kooperation er-
geben konnen.

4.4.1 Berufliche Sozialisation der Lehrkrafte

Grof3e Bedeutung hinsichtlich der Zusammenarbeit scheint die berufliche Sozialisation
der Lehrkrafte zu haben, mithin die Erfahrungen, die Lehrpersonen in ihrer beruflichen
Entwicklung, also vor und im Studium, Vorbereitungs- und Schuldienst hinsichtlich der
Kooperation mit anderen gemacht haben. Insgesamt scheint in keiner dieser Phasen
besonderer Wert auf die Vermittlung und den Erwerb positiver Erfahrungen und Kom-
petenzen im Hinblick auf Kooperation gelegt zu werden. An folgendem Beispiel wird
deutlich, dass der berufsbiografische Hintergrund die Einstellung zur Kooperation kon-
kret negativ beeinflussen kann. Eine Schulleitungsperson erldutert, dass Lehrkrafte Un-
terrichtsbesuche immer als bedrohlich im Sinne einer Beurteilung erlebt hatten:
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,Und wenn Leute [...], die 25 und 30 Jahre im Schuldienst sind, [..] immer alleine
waren, wenn da nie einer war, der ihnen mal gesagt hat: da war noch was, oder:
jenes machst du auch gut, die haben einfach Angst davor, dass mal einer reingeht
und mal auf ihren Unterricht guckt. Und deswegen wollen sie es nicht. [..] Weil
dreifdig Jahre immer nur jemand liber die Schwelle eines Lehrers kam, wenn er ei-
ne Beurteilung gemacht hat, es war immer eine Note hinten dran. Und das ist das,
was die Kollegen mitgenommen haben, dieses andere, ich komm mal eben bei Th-
nen vorbei und ich guck mal und sag dir hinterher drei Tipps, [..] was mir auf ge-
fallen ist, das gibt es nicht, das kennen die Leute nicht” (Q:127-140).

Hier wird deutlich, dass Lehrkrafte aufgrund ihrer Erfahrungen aus dem Referendariat,
wo Unterrichtshospitationen jeweils der Bewertung dienen, ablehnende Haltungen ge-
geniiber Beobachtern in ihrem Unterricht einnehmen. Diese negativ konnotierten Erfah-
rungen miissen durch positive erginzt werden, damit eine Bereitschaft zur Offnung des
Unterrichts entstehen kann. An einer Schule scheint die Offenheit ganz tiblich und gelau-
fig geworden zu sein:

,In diesem Sinn ist die Schule auch sehr offen, es ist immer Ausbildung an der
Schule, es sind immer Referendare hier, es sind immer Ausbilder hier, also es lau-
fen auch eine Menge Leute rum, die in die Karten gucken wollen, weil sie gerade in
der Ausbildung sind, das ist auch sehr verstandlich, dass Menschen, die hier von
der Uni kommen oder im Referendariat sind oder so was, hier durch den Unter-
richt laufen. Ich finde es als fast selbstverstindlich, dass auch der Chef mal im Un-
terricht vorbeikommt. Also einfach mal um zu sagen: Hey, wie lauft es? Oder um
eine andere Info weiterzugeben. Es ist nicht so, Tiir zu und hier kommt keiner rein,
sondern ich denke, das ist fiir jeden von uns kein Problem, wenn man mal irgend-
wo reinfegt” (F:149).

Dort wird auch davon berichtet, dass die Aufnahme neuer Kollegen ins Kollegium sehr
offen und direkt verliuft (F:133). Ahnlich wird anderswo betont, wie wichtig die Auf-
nahme, gewissermafden die Initiation in einer neuen Schule ist (T:12). Vielfach scheint es
jedoch so zu sein, dass Lehrkrafte, wenn sie neu an eine Schule kommen, kaum oder gar
nicht eingefithrt werden und sich selbst erschliefen miissen, welche Gepflogenheiten
und Routinen es dort gibt, denen sie ihr Verhalten anpassen miissen; daraus kann zu-
mindest Unsicherheit resultieren. Sowenig diese bislang untersucht wurde, scheint die
berufliche Sozialisation von Lehrkraften in spezifischen Schulen grofée Bedeutung zu
haben: In der Regel werden existierende Verhaltensmuster tibernommen oder adaptiert,
ohne dass es Moglichkeiten zur Reflexion und Verbesserung gibt.

Hingewiesen wurde darauf, dass es grundsatzlich mehr oder weniger engagierte Lehr-
krafte innerhalb der Schule gibt (R:43-45). An anderer Stelle wurde deren Alter themati-
siert:

»,Das Kollegium ist alles so, ein paar sind unter 50, alles andere ist so 50 aufwarts.
Auch da muss ich im Nachhinein sagen, dass sie davon ganze Mengen haben auf
sich zukommen lassen, sie haben eine ganze Menge geleistet, sicherlich nicht alle,
es gibt einige, die schaffen das ganz wunderbar, zu ignorieren“ (J:10).

Hier wird implizit angedeutet, dass die alteren Kollegen tiber 50 sich moglicherweise
mit Verdnderungen schwerer tun und diese daher ,ignorieren“. Wichtiger als das Le-
bens- oder Dienstalter scheint letztlich zu sein, von welchen Erfahrungen die Lehrper-
sonen gepragt sind.

Wenig wurde berichtet dartber, wie die Zusammensetzung des Kollegiums die Zusam-
menarbeit beeinflusst. Verschiedentlich wurde angedeutet, dass die Schulleitungsperso-
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nen auf die Zusammensetzung des Kollegiums aktiv Einfluss genommen hatten, vor al-
lem, indem sie dafiir gesorgt hatten, dass gewisse Lehrkrafte die Schule bald wieder ver-
liefden (B:55; F:127; G:163-165; R:27).

4.4.2 Startpunkte der Entwicklung

Als wichtiger Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Kooperation wurde mehrfach die
Schulneugriindung genannt (vgl. Kap. 4.3.4). So finden sich unter den fiinf Schulen mit
dem grofdten Ausmafd an Kooperation vier, die innerhalb der letzten fiinfzehn Jahre neu
gegriindet wurden oder aus Schulfusionen entstanden sind (Schulen R, F, Q, G; vgl.
Abb. 2); nur eine der Schulen mit besonders viel Lehrerkooperation existiert in ihrer
jetzigen Form schon langer. Die Schulneugriindung oder —-umstrukturierung scheint da-
her ein besonders wichtiger Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Kooperation zu
sein. Gerade in den ,jungen” Schulen, die seit Anfang der 1990er Jahre neu gegriindet
wurden, wird die Findungs- und Experimentierphase zu Beginn als besonders wichtig
bezeichnet (F:38; R:30-33). Da die Schulen zu Beginn noch sehr klein und damit flexibel
waren, konnten verschiedene Modelle erprobt werden, ohne sich an Traditionen und
Gepflogenheiten orientieren zu miissen. Die Dynamik und Kreativitit, die zu Beginn
herrschte, strahlt dabei teilweise immer noch aus:

»Ich habe den Eindruck, dass da immer noch Kréfte sind, die sagen, wir sind noch
nicht fertig mit der Entwicklung, wir sind noch keine feste Schule, wir kénnen im-
mer noch mehr, wir miissen einfach immer noch mehr. Jeder, der neu dazukommt,
denke ich mal, spiirt das, dass da immer noch was ist“ (F:132).

So ist es wohl kein Zufall, dass von den Schulen, bei denen im Rahmen der Untersuchung
ein besonders hohes Maf3 an Kooperation konstatiert wurde, die meisten in den letzten
zwei Jahrzehnten neu gegriindet wurden (Schulen R, F, B, G). Von den Schulen, die jiin-
ger als zwanzig Jahre sind, weist allein die Schule D ein unterdurchschnittliches Mafs an
Kooperation auf.

An einer anderen Schule wurde die ,Bestandsaufnahme” nach einer Schulfusion zum
Ausgangspunkt einer Entwicklung: Vorschliage zu Veranderungen nach der Fusion, dar-
unter der Wunsch nach Teamarbeit, wurden im Rahmen eines Studientages erarbeitet,
in einer Arbeitsgruppe weiter entwickelt und schliefdlich einzufiihren beschlossen:

[SL] ,Wir wurden vor vier Jahren fusioniert, da wurden aus zwei Schulen eine ge-
macht und so eine Fusionsschule hat keine Kultur mehr, weil die eine Schule
kann das nicht vollstindig mitbringen, was sie hatte, und die andere kann aber
ihrs auch nicht so belassen, wie es war, wenn die Halfte des Kollegiums plétzlich
neu ist. [...] Wir standen quasi an einem Nullpunkt und haben uns tiberlegt, was
wollen wir, was machen wir, wo wollen wir hin und da haben wir einen Studien-
tag gemacht: \Was miissen wir tun, um eine gute Schule zu werden’, oder so dhn-
lich war das Thema damals, haben wir uns irgendeinen Reinhard-Kahl-Film dazu
noch mal angeguckt und haben dann an diesem Schulstudientag erstmal gefragt,
was haben wir hier eigentlich, was lauft, was lauft nicht, was haben wir fiir Pro-
bleme, was steht an, was ist hier, [...] wo wollen wir hin. Da waren wir dann: Wir
miissen die Raume anders verteilen, eine Gruppe war Teamarbeit, wie konnten
wir im Team arbeiten, was hatten wir denn noch, Unterrichtsrahmenpldane oder
Arbeitsplane oder so.

[LK] Schiilerarbeit auch.
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[SL] Ja, es ist schon eine Weile, waren so mehrere Gruppen und die Kollegen, haben
sich dann nach ihrem Schwerpunkt zu einer Gruppe zugeordnet und dann haben
wir ein Jahr lang da inhaltlich dran gearbeitet, nein, erstmal nicht, erstmal war es
gar nicht so lange, ein paar Wochen oder, dann haben wir einen zweiten Studien-
tag gemacht, weil wir wollten unbedingt dann fiir das neue Schuljahr schon ir-
gendwelche Handlungsgrundlagen fiir unsere Arbeit, die wir mitnehmen, was wir
mal ausprobieren wollen, das waren zunachst eher so organisatorische Dinge,
wie Rdume. Dann haben wir irgendwann das Klingeln abgeschafft und solche Sa-
chen, Pausenveranderung und eben auch halt diese Teamarbeit, so ist das ent-
standen. Das war einer der allerersten Punkte, wir wollen im Team arbeiten. Wir
haben dann auch, zum darauffolgenden Schuljahr haben teilweise Leute ihre
Klassen aufgegeben, weil sie in einem anderen Team mitarbeiten wollten und so,
und haben umstrukturiert, ja, so ist das entstanden.

[LK] Raumlich wir haben alle 9. zusammen in einer Ecke des Hauses mit Gruppen-
raum, gemeinsamen Gruppenraum gesetzt und dann ergab sich dann auch die
Notwendigkeit im Jahrgangsteam irgendwie zu arbeiten, oder die Moglichkeit.

[SL] Die Méoglichkeit, es war der Wunsch und die Moglichkeit. Also, alle sagten, wir
wollen ein Team sein, ohne eigentlich erstmal zu wissen, wie fiillen wir das jetzt.
Zu der Zeit haben wir, z. B. haben wir damals auch einen Konferenztag eingefiihrt,
wir machen Konferenzen nicht mehr liber die ganze Woche, sondern an einem
Tag, dann aber regelmafiig, jede Woche der Montag ist Konferenztag” (Q:24-28).

Hier zeigt sich, wie eine Umbruchsituation Ideen erforderlich macht, die dann weiter
entwickelt werden; dennoch vergeht einige Zeit bis zu deren Umsetzung. Zunachst wird
ein organisatorischer Rahmen geschaffen: die Zuordnung zu Teams, die rdumliche Zu-
sammenlegung von Klassen, der Konferenztag, allerdings ,ohne eigentlich erstmal zu
wissen, wie fiillen wir das jetzt“. Es folgt eine weitere Entwicklung iiber mehrere Jahre,
bis die Jahrgangsteams zu wichtigen Instanzen gewachsen sind, deren Aufgaben sich
nach wie vor verandern. Der Prozess wurde hier offenbar nur wenig geplant und ge-
steuert: Es wurden Teams gegriindet, ohne deren Aufgaben und Ziele zu definieren; erst
mit der Zeit klaren sich die Aufgaben; zuletzt wurden Fallbesprechungen einzelner
Schiiler im Rahmen der Jahrgangsteams eingefiihrt (vgl. Kap. 4.1.1.3). Dennoch: Trotz
des wenig strukturierten Prozessverlaufs dufdern sich die Beteiligten zufrieden iiber das
Resultat.

Einen weiteren Ausgangspunkt fiir die Entwicklung kooperativer Arbeitsformen stellen
Fortbildungen dar: An einer Schule fiihrt die Einflihrung eines Methodentrainings fiir
Schiiler zur Teambildung, da das Training jeweils von mehreren Lehrkraften gemeinsam
durchgefiihrt wird (J:44); an einer anderen Schule erleben die Lehrkrafte die Zusam-
menarbeit im Rahmen eines Seminars als positiv:

,Und dann, denke ich, war es dieses Lion’s-Quest-Seminar, was die Kollegen ge-
macht haben, wo sie festgestellt haben, oh, ist ja toll mal zwei Tage mit Kollegen zu
verbringen und nicht immer nur Fortbildung mit Kollegen von anderen Schulen zu
besuchen” (G:45).

Hier fallt auf, dass die positive Erfahrung der Zusammenarbeit die Lehrkrafte offenbar
tiberrascht. Es ist zu vermuten, dass bis dato wenig oder gar keine Zusammenarbeit im
engeren Sinn an der Schule stattgefunden hat. Nichtsdestotrotz wird die neuartige, posi-
tive Erfahrung zum Ausgangspunkt fiir die allmahliche Einflihrung von Klassenteams.

In den untersuchten Schulen wurden mehrfach Schulneugriindungen oder Schulzusam-
menlegungen als Ausgangspunkte fiir die Entwicklung von Lehrerkooperation genannt.
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In einer dynamischen Aufbauphase wurden verschiedene pddagogische Innovationen
erprobt und ggf. etabliert. Dabei wird berichtet, dass sich die Dynamik und eine grund-
satzlich positive Einstellung gegeniiber Innovationen auch weiterhin gehalten hat: Man
versucht an diesen Schulen, immer wieder Verbesserungen und Antworten auf neue
Herausforderungen zu finden. Unter den befragten Schulen gab es kaum Beispiele dafiir,
dass intensive Kooperation auch ohne derart fundamentale dufderliche Veranderungen,
gewissermafden aus dem laufenden Betrieb heraus, zustande kam. Wenn, dann trugen
Fortbildungen jeweils dort besonders zu Veranderungen bei, wo auch aus anderen
Griinden Innovationen erwiinscht waren und erprobt wurden. Besonders wichtig fiir die
Etablierung und das Gelingen scheint aber zu sein, wie der Entwicklungsprozess nach
dem Ausgangsimpuls in den folgenden Jahren gestaltet und gesteuert wird.

4.4.3 Verlaufe

Interessanterweise entwickelt sich die Kooperation in Schulen zumeist nicht homogen
und flaichendeckend, sondern zunachst vielmehr punktuell. Der Versuch, an einer Schule
ein gegenseitiges Hospitationssystem fiir alle Lehrkrafte per Abstimmung einzufiihren,
scheitert, wie eine Schulleitungsperson selbst berichtet: Sdmtliche Lehrkrafte hatten
dagegen gestimmt (Q:124;172). An einer anderen Schule hingegen gelang die Einfiih-
rung gegenseitiger Unterrichtshospitationen: Dort hatten einzelne Lehrkraifte auf zu-
nachst freiwilliger Basis damit begonnen. Nachdem ihre positiven Erfahrungen von an-
deren beobachtet worden waren, zogen weitere Kollegen nach, bis schliefilich das ganze
Kollegium involviert war:

[LK1] ,Die Klassenteams haben wir vor 3 Jahren auf Freiwilligenbasis gemacht und seit
letztem Jahr 7. Klasse ist es verpflichtend.

[SL] Wir haben ja auch Anreize geschaffen, ne, wir haben ja auch, wenn wir verteilen
auch dafiir Ermafdigungsstunden bei den Klassenteams. Ich finde auch dieser Ge-
rechtigkeitsaspekt, der hat auch eine grofde Rolle gespielt, dass die Erziehung
nicht auf wenigen lastet, die es immer wieder machen, sondern dass alle einge-
bunden sind. Das war wichtig.

[LK3] Und nicht nur das, sondern schon bei der Vorauswahl, also man wird ja auch ge-
fragt, mit wem man zusammen kann, ob man mit dem arbeiten mochte, ob man
das kann, ob man sich das zutraut, oder lieber ne andere Kombination. So ist die-
ser ganze Prozess ja schon ein ganz anderer, also wenn man das sozusagen vor-
gesetzt bekommt. Wenn ich das Gefiihl hab, ich bestimme mit, bin ich auch viel-
leicht dafiir verantwortlich, ja?“ (G:61-63).

Grofle Bedeutung hat es hier, dass die Beteiligten den Prozess selbst mitbestimmen
kénnen, wie hier dargestellt wird. Selbst wenn Ressourcen geschaffen und ein Plan er-
arbeitet wird (Q:167-170), kann die Einfilhrung einer Innovation daran scheitern
(Q:124), dass die Lehrkrafte zu wenig in die Entwicklung einbezogen werden, die zudem
schlagartig und fiir alle verbindlich eingefiihrt werden soll.

Neben der beschriebenen Freiwilligkeit stellt auch die Unterstiitzung durch Fortbildun-
gen und Anreize wie etwa Abminderungsstunden eine wichtige Bedingung dafiir dar,
dass Lehrkrafte an einer schulischen Innovation teilnehmen, wie hier am Beispiel der
Einflihrung kollegialer Hospitationen erlautert wird:

»Also das ist ein ganz langer Prozess gewesen, und genauso wie mit man muss Vor-
teile schaffen und auch auf Freiwilligkeit zundchst erstmal berufen, also wir hatten
so ganz viele verschiedene Stufen. Erstmal mussten ja Kollegen gefunden werden,
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die das tiberhaupt machen wollten, in dem Sinne, ich hospitiere bei jemand anders,
da haben wir zu Anfang erstmal Kollegen aus dieser so genannten Evaluations-
gruppe genommen, die also eine entsprechende Fortbildung durchlaufen hatten
und sich deshalb vermeintlich vielleicht fachlich kompetent dazu gefunden haben,
obwohl das wahrscheinlich jeder sowieso, der ein paar Jahre im Berufsleben ist,
auch an sich kann. Die haben dann zusatzlich auch Abminderungsstunden gekriegt,
dass sie also auch Zeit dafiir hatten und es nicht zusatzlich jetzt irgendwie als
Packchen zu tragen hatten. Dann haben wir 4 Jahre gebraucht, bis es jetzt iiber-
haupt verpflichtend fiir alle ist, also die erste Stufe war, ich kann tiberhaupt da mit
machen. Die zweite Stufe war, jeder soll mitmachen, aber er muss nicht mit ir-
gendwem dariiber sprechen und so. Also Stiickchen fiir Stiickchen fiir Stlickchen,
um den Skeptikern auch zu zeigen, es passiert dir ja nichts, also, wir sind noch weit
weg davon, dass es irgendeine Konsequenz hatte, es soll ja auch nur bei demjeni-
gen selbst eine Konsequenz haben. Insofern ist es ein gutes Beispiel dafiir, wie man
einen Prozess zum Laufen bringt, namlich nicht durch irgendwas fertig Vorgesetz-
tes, sondern dadurch, dass man Kollegen in den Prozess einbezieht und die Orga-
nisationsform als auch die Verpflichtungsform eigentlich durchs Kollegium ab-
stimmen lasst“ (G:105).

Deutlich wird hier, dass das Kollegium in den Prozess aktiv einbezogen wird, was erheb-
lich zur Akzeptanz beitragt - moglicherweise stellt dies den zentralen Unterschied zum
gescheiterten Projekt dar, das oben beschrieben wurde. Wichtig ist auch, dass keinerlei
Konsequenzen oder Sanktionen mit den Hospitationen verkniipft werden und sogar an-
heimgestellt wird, ob iiberhaupt dariiber gesprochen werden soll. Die Hiirden wurden
hier also gezielt so niedrig wie méglich gehalten.

Angesichts dieser allmadhlichen Umsetzung, bei der einige Wenige beginnen und andere
nachziehen, wird verschiedentlich von einem Domino- oder Schneeball-Effekt gespro-
chen (C:29; M:94, Q:160; T:81):

,Das finde ich wichtig, dass man, man muss schon die Kollegen zunachst erstmal
zusammenbringen, von denen man weif3, dass sie zusammenarbeiten kénnen. Das
hat ja auch eine Aufdenwirkung. Wenn die dann wieder die Ergebnisse ihrer Arbeit
mit hineintragen in die Diskussion, konnen die auch andere ansprechen und mit
reinziehen. Ich glaube, nur iiber dieses Schneeballsystem funktioniert das. Ich bin
jetzt seit 1998 hier Schulleiterin und ich finde es schon, es ist ein miihseliger Pro-
zess, es ist wirklich ein ganz miihseliger Prozess, aber ich denke, in diesen 10 Jah-
ren hat sich wirklich sehr viel verandert an der Schule. Das ist eigentlich nur gelau-
fen, indem immer mehr Kollegen bereit waren, sich zu engagieren und einen ande-
ren Weg einzuschlagen. Man kann nicht in der Gesamtkonferenz sitzen und versu-
chen, die Leute davon zu liberzeugen, dass sie das und das machen miissen, das
funktioniert nicht, das musste ich auch erst lernen. Ich habe immer gedacht, meine
Glite, man hat eine tolle Idee, bringt das da rein und dann melden sich sofort Leute
und sagen: Ja, da mache ich mit und so - ist nicht” (C:29).

Die ,Auflenwirkung®, von der hier gesprochen wird, scheint ein entscheidender Punkt zu
sein: Wenn Lehrkrafte am Beispiel von Kollegen Vorteile erkennen kénnen, sind sie eher
gewillt, an Neuerungen mitzuwirken:

»Was ich schon sagte, also jeder Einzelne, der sich bemiihen méchte, bemiiht sich
und es sind, ich sage mal so, es sind immer mehr. Das ist ja schon dann wie so ein
Schneeball, wenn die anderen merken, oh, die arbeiten gut zusammen und treffen
sich und das bringt was und die lachen und gehen freudig durchs Leben, sage ich

142



jetzt mal, das ist etwas libertrieben nattrlich, so ist es nicht. Aber die machen das,
die tauschen sich aus und sind eben nicht hier diese Einzelgdnger” (T:81).

Die hier beschriebene erfolgreiche Einfiihrung anspruchsvoller Kooperationsformen
durch allméahliche Diffusion und Umsetzung bestatigt, was die Innovations- und Trans-
ferforschung schon vor Langerem festgestellt hat (vgl. Jager, 2004; Nickolaus & Grasel,
2006): Innovationen erfolgen in der Regel nicht schlagartig und flaichendeckend, son-
dern in mehreren aufeinanderfolgenden Phasen. Ublich ist dabei auch, dass eine Min-
derheit beginnt, das Hauptfeld nachzieht und eine Nachhut die Innovation sehr viel spa-
ter oder gar nicht iibernimmt. Die geschilderten Zeitraume von etwa vier oder fiinf Jah-
ren entsprechen dabei den Erfahrungen aus anderen Innovationsversuchen.

Die Entwicklung verlauft dabei kaum jemals geradlinig, wie immer wieder betont wird.
Selbst dort, wo man systematisch voranzukommen versucht, sind ,Versuch und Irrtum*
(G:40) notwendig. Obwohl es dabei auch Riickschlage und Ablehnung gibt, werde der
Prozess in der Summe aber als positiv wahrgenommen (G:51-56). Entscheidend scheint
dabei zu sein, einmal getroffene Entscheidungen beizeiten zu hinterfragen und ggf. zu
revidieren. Der Fortschritt werde dabei eher durch kleine Schritte als durch einen ,gro-
f3en Wurf" gemacht:

»Es ist ein Prozess der kleinen Schritte, es passiert ja was bei uns. Aber dieser gro-
3¢ Wurf, die Erkenntnis und am nachsten Tag ist die Schule anders, das gibt es
eben einfach nicht, weil da mussen zu viele Hindernisse iiberwunden werden, aber
also, sehe ich also auch positiv, es passiert ja viel. Viel mehr, als man manchmal
nach aufden hin wahrnimmt“ (M:95).

Zur Akzeptanz tragt es erheblich bei, wenn von vornherein deutlich gemacht wird, dass
eine Innovation zunichst liber einen gewissen Zeitraum hinweg erprobt, anschlief3end
tiberpriift und ggf. revidiert wird:

»,Da haben viele Kollegen gesagt, das geht bei uns und mit unseren Schiilern geht
das nicht, aber sie haben sich darauf eingelassen, es auszuprobieren und ich hab
gesagt, kommt mir nicht nach vier Wochen, sondern am Ende des Schuljahres guc-
ken wir, ob es sich bewdahrt hat. Und dann habe ich es auch wieder auf die Tages-
ordnung gesetzt fiir die vorletzte Gesamtkonferenz und da haben sie gesagt, war-
um willst du denn jetzt wieder dariiber reden, es ist doch o. k., das passt doch.
Aber, und da blieb es dann auch dabei. Aber wirklich auch eine Zusage, wenn ihr
euch auf etwas einlasst, wir reden noch mal driiber, ihr lasst euch da nicht lebens-
langlich darauf ein. Ich glaub, das ist wichtig, dass die Kollegen das Gefiihl haben,
wenn da jetzt etwas ganz doll schief lauft, dass man es dann auch wieder dndern
kann“ (Q:166).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Einfiihrung von Formen anspruchsvol-
ler Kooperation, insbesondere von Team Teaching und Hospitationen, dort als beson-
ders erfolgreich geschildert wurde, wo zunachst einige wenige Lehrkrafte auf freiwilli-
ger Basis beteiligt waren, die dariiber hinaus durch zusitzliche Anreize wie Ermafsi-
gungsstunden unterstiitzt wurden. Aufgrund der positiven Erfahrungen dieser Pilot-
Gruppe kamen im weiteren Verlauf immer mehr Kollegen hinzu, bis das Vorhaben
schliefllich flichendeckend umgesetzt wurde. Dabei berichteten die Interviewten, dass
es sehr wichtig gewesen sei, an der Gestaltung mitwirken zu kénnen, insbesondere was
die Auswahl von Teampartnern und die Inhalte von Hospitationen betrifft. Nicht zuletzt
war es von grofder Bedeutung, dass alle Schritte zundchst erprobt und ggf. revidiert
werden sollten, da so Raum fiir Verbesserungen vorgesehen war und die Innovation
umso leichter akzeptiert wurde. Betont werden sollte noch einmal, dass in allen Schulen
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mehrere Jahre zwischen Initiation und flaichendeckender, verpflichtender Umsetzung
von Formen der Zusammenarbeit vergingen: Diese Zeit wurde nicht allein flir organisa-
torische und strukturelle, sondern auch fiir Lern- und Anpassungsprozesse benotigt.

4.4.4 Strukturelle Verinderungen

Die Entwicklung kooperativer Arbeitsformen geht einher mit gewissen strukturellen
Verdanderungen. So ist es erforderlich, Arbeitszeiten und Raume so zu organisieren, dass
die Zusammenarbeit ermoglicht und unterstiitzt wird. Dartliber hinaus ist es notwenig,
Aufgabenzuschnitte und Zustandigkeiten so zu verdandern, dass nicht mehr Einzelperso-
nen, sondern Teams die Verantwortung flir bestimmte Aufgaben tlibertragen bekommen.

Die allgemeinen Curricula der einzelnen Facher sind nicht so abgestimmt, dass facher-
verbindende oder -libergreifende Projekte problemlos ermoéglicht werden: Die Rahmen-
lehrplane der einzelnen Facher sind in sich iiberfrachtet und nehmen kaum Bezug auf-
einander. Bereits die Erstellung schulinterner Curricula innerhalb der Facher wird als so
schwierig wahrgenommen, dass die Abstimmung tiber Fachergrenzen hinweg aussichts-
los erscheint (B:114-116). Um eine facheriibergreifende Kooperation sinnvoll zu ma-
chen, miissen daher Projekte jenseits der Grenzen der Lehrpline angesiedelt werden,
wie es etwa in Ubergreifenden Seminar- und Wahlpflichtkursen mit den Themen ,Bio-
physik“ oder ,Wetter” geschieht (G:18-20).

Gemeinsame padagogische Verantwortung ergibt sich hingegen vor allem, wenn Lehrer-
teams gemeinsam fiir Klassen, Lerngruppen oder Jahrginge zustiandig sind (vgl. Kap.
4.1.1). Dazu kann es notig sein, Riume zu verdandern oder anders zu belegen. So werden
verschiedentlich Klassen einer Jahrgangsstufe raumlich dicht beieinander in derselben
Etage angesiedelt, um die Zusammenarbeit im Jahrgangsteam zu unterstiitzen (Q:27;
T:42).

Dabei miissen sowohl die Teamzusammensetzung als auch die Rollen in den Teams ge-
klart werden, was keineswegs selbstverstandlich ist:

»,Na ja, in der freien Wirtschaft hat man ja in so einem Team auch irgendwie einen
Vorgesetzten, weil der die Richtung vorgibt. Hier wahlt man noch einen Leiter,
aber eigentlich ist er auch Kollege und man muss alles, was an Struktur in diesem
Team ist, selber erarbeiten und selber bestimmen und da gehen halt die Vorstel-
lungen auch, also, es hat nicht wirklich jemand von oben den Hut auf, ja, sondern
nur so gewahlt und das ist auch so eine Schwierigkeit, mit der man umgehen muss
in einem Team, aber mittlerweile... lauft das“ (Q:38).

Als grofdte Herausforderung wird jedoch die zeitliche Organisation genannt. An den mei-
sten Schulen wird der Mangel an Zeit beklagt (A:64-67; B:108; C:36; E:88; H:23; ]:52;
N:29; R:71; T:46). Die Last obligatorischer Aufgaben sowie die Arbeitszeitregelungen,
die Teamarbeit nicht vorsehen, erschwerten die Zusammenarbeit erheblich. Zeit fiur die
Zusammenarbeit zu finden, sei sehr schwierig angesichts einer sehr knappen
Personalausstattung und vielerlei anderer Parameter, die beachtet werden miissen:
parallele Verpflichtungen, unterschiedliche Fach- und Lerngruppenzugehorigkeiten, ggf.
unterschiedliche Gebadude, Teilzeitlehrkrafte, Bindung an bestimmte Raumlichkeiten etc.
(B:105-113; C:36; E:88; N:48). Nur an einer Schule wird angegeben: ,So riesig sind die
anderen Verpflichtungen nun auch nicht“ (F:60). So sei es besonders schwierig, ange-
sichts fehlender Ressourcen die Organisation, insbesondere die Stundenplanung, so zu
gestalten, dass Lehrkrafte die Moglichkeit haben zusammenzuarbeiten (J:56). Selbst am
Nachmittag kollidiert oder konkurriert die Kooperation der Lehrkrifte zeitlich mit an-
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deren Angeboten, etwa Arbeitsgemeinschaften. Wenn nur am Nachmittag Zeiten blie-
ben, seien die Lehrkrafte wenig geneigt sich zu treffen:

»,Man muss sich wirklich zusammensetzen und man muss eine gemeinsame Pla-
nung machen, und man muss es liberhaupt erstmal fiir wichtig erachten, dass das
tiberhaupt gemacht wird. Da muss man eine gemeinsame Planung machen und
dann muss man sich tiberlegen, wie setzen wir das um und wie kontrollieren wir
das auch. Das heif3t, sich immer wieder im Team treffen und immer wieder eine
Auswertung machen und das ist dann oftmals, ja offensichtlich, ganz oft Zeitgriin-
de. Wir haben ja gar nicht die Zeit, uns so oft zu treffen, das heifdt, ich muss bereit
sein, nach dem Unterricht am Nachmittag mich mit den Kollegen zusammensetzen,
um die Auswertung zu machen und daran scheitert es eben ganz oft. Meine Vor-
stellung ist, ich habe bis 13 Uhr Unterricht und dann verlasse ich das Haus. Dann
habe ich natiirlich nicht soviel Bock, mich mit meinem Kollegen zu treffen, um die
Auswertung zu machen. Das sind so die Knackpunkte“ (C:37).

Hinzu komme, dass die Lehrkrafte ihren aufderunterrichtlichen Verpflichtungen zu un-
terschiedlichen Tageszeiten und aus familidren Griinden teilweise erst spat abends
nachkommen kénnten (C:37; T:44).

Um die Zusammenarbeit der Lehrkrafte zu ermdglichen, wiirde es helfen Prasenzzeiten
einzurichten (C:38); dieser Begriff gelte jedoch an Schulen als verpont (Q:34). Dennoch
gibt es an vielen Schulen gibt es Konferenz- oder Prasenztage (C:106; F:82; G:34; M:82;
Q:33-35), an denen Teams sich treffen. Feste Teamzeiten fiir einzelne Lehrerteams bei
der Erstellung der Stundenpldane zu bertcksichtigen, ist eine Ausnahme und wird viel-
fach als unméglich bezeichnet (T:95). Dennoch gibt es Schulen, wo die Planung von
Teamzeiten im Stundenplan fest etabliert ist (R:55-57) oder zumindest einzelne Teams
feste Zeiten haben (T:42). Die Modelle stiinden jedoch auf tonernen Fiifden: Sobald der
Krankenstand steige, liefen die Teamzeiten sich nicht mehr realisieren (R:57). An vielen
Schulen gibt es daher aus unterschiedlichen Griinden keine Teamzeiten (A:80; M:81-82),
und wenn es sie gibt, werden diese nicht automatisch fiir die weitere Zusammenarbeit
genutzt (H:39; M:82).

Prasenzzeiten werden nur dann genutzt, wenn ein Nutzen erkennbar klar wird und ein
Bediirfnis nach Austausch existiert:

»Ich denke, der Rahmen schafft einfach, ja, eine Atmosphare fiir mehr informelle
Zusammenarbeit, deshalb, diese verpflichtenden Termine, das ist gar nicht in dem
Sinn, dass man jetzt das Gefiihl hat, ich habe jetzt noch eine Sitzung mehr, sondern
ich denke, der einzelne Lehrer hat eher das Gefiihl, o. k., ich muss jetzt nicht bis zu
der Zensurenkonferenz warten, um endlich rauszufinden, was mit dem Kind ist,
sondern ich krieg das vorher raus, weil ich auch vorher nach meiner Meinung ge-
fragt werde. Da muss man eigentlich gar nicht mehr viel organisieren, wenn es na-
tiirlich, also ich muss irgendwie die allgemeine Atmosphare so hinkriegen, dass
das so ist und da denke ich schon, da muss man, ja, ein System schaffen und Anrei-
ze, um sich in diesem System wiederzufinden“ (G:68).

Problematisch ist es, wenn Aufgaben zwar als integraler Bestandteil der Arbeit verstan-
den werden, in der Zeitplanung aber nicht oder nur am Rande Beriicksichtigung finden
(H:25). Aus der Stellung im Stundenplan folgen Riickschliisse auf den Stellenwert der
Zusammenarbeit: Wenn Treffen als zusatzliche zeitliche Belastung jenseits anderer Ver-
pflichtungen am Ende des Arbeitstages angesiedelt werden, werden sie vermutlich eher
als belastend und tuberfliissig wahrgenommen, als wenn sie integraler Bestandteil der
regularen Arbeitszeit sind:
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,By acknowledging the time demands of collaboration, it becomes a legitimate pro-
fessional responsibility and moves away from being an invisible but pressing ex-
pectation“ (Friend, 2000, S. 131).

Zeitfenster flir die Zusammenarbeit der Lehrkrafte werden unter anderem geschaffen,
indem etwa Teilungsunterricht aufgehoben wird, um Kapazititen fiir andere Aufgaben
zu schaffen (J:15; T:93), was aber kritisch ist, weil Eltern ein Recht ihrer Kinder auf Tei-
lungsunterricht einfordern kénnten (T:93). Ggf. werden Lehrkrifte zur Vorbereitung
wichtiger Projekte auch vom Unterricht freigestellt (J:46). Moglichkeiten kénnen sich
auferdem durch die Rhythmisierung des Unterrichtstages im Rahmen der Ganztags-
schule ergeben (M:100), etwa im gemeinsamen Mittagsband (B:129), aber auch an
Halbtagsschulen durch die Zusammenlegung kiirzerer Pausen (G:36; H:39). Anderswo
heifst es jedoch, die gemeinsamen Veranstaltungen konnten gerade aufgrund der
Ganztagsschulsituation erst am spaten Nachmittag oder Abend stattfinden (R:41).

Ob und in welcher Weise Zeiten fiir die Zusammenarbeit festgelegt werden miissen,
wird in den Schulen unterschiedlich gesehen: Einerseits erfordern bestimmte Projekte
es, dass die Zeiten flexibel gehandhabt werden kénnen (D:102-103). Insbesondere wenn
es autonome Teams gibt, konnen und sollen diese sich selbst und nach Bedarf organisie-
ren (F:91-92). Andererseits sei es jedoch ggf. schwierig, Treffen verbindlich und regel-
mafdig stattfinden zu lassen (C:111-112; G:66) und es miisste eine ,Kontrolle“ geben:

[Stv] ,Klar, es ist viel Zeitdruck immer und Zeit ist immer knapp, aber... da miissen wir
einfach viel mehr darauf achten, also sie wollen Kontrolle haben, nach wie vor. Es
wird immer wieder eingefordert. Wir miissen wirklich mehr kontrollieren. Wir
machen das so ungern, man denkt eigentlich, es ist noch so was Kreatives da, aber
es geht eben ohne Kontrolle nicht.

[SL] Ja,leider.“ (C:111-112).

Es lasst sich restimieren: Die Entwicklung von Zusammenarbeit an Schulen stellt sich als
Prozess dar, der strukturelle Veranderungen notwendig macht; hierzu gehort
insbesondere, dass Aufgaben und Zustdandigkeiten so verandert werden, dass Gruppen
oder Teams gemeinsam Verantwortung lbernehmen miissen, sei es hinsichtlich
bestimmter Inhalte und Themen oder hinsichtlich Lerngruppen und damit verbundenen
padagogischen Fragen. Es missen zundchst Teams so gebildet werden, dass die
Mitglieder nach fachlichen und moglichst auch personlichen Kriterien zusammenpassen.

Als Hauptproblem wird immer wieder Zeitmangel genannt; dies ist jedoch beileibe kein
schulspezifisches Phdanomen - auch in anderen Kontexten wird dem Argument ,zuwenig
Zeit" der erste Platz unter vielen Herausforderungen auf dem Weg zu Verdnderungen
eingeraumt (siehe Senge et al., 2000). Um die Kooperation der Lehrkrafte zu ermogli-
chen und zu unterstiitzen, miissen sowohl die Arbeits- und Prasenzzeiten als auch die
Stundenpldane so organisiert werden, dass die Zusammenarbeit integraler Bestandteil
der Arbeit wird: Dafiir sind gemeinsame Zeitfenster zu schaffen, damit verlassliche und
planbare Zusammenkiinfte stattfinden kénnen und nicht mit anderen Verpflichtungen
kollidieren. Als gangbare Wege dazu werden individuelle Teamzeiten ebenso wie lange
gemeinsame Mittagspausen und Prasenzzeiten an einzelnen Nachmittagen geschildert.
Dariiber hinaus wird es als hilfreich geschildert, wenn Raumlichkeiten eingerichtet wer-
den, deren Ausstattung Formen der Gruppenarbeit unterstiitzt und dazu einladt.
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4.4.5 Weiterbildung und externe Unterstiitzung

Wie bereits festgestellt wurde, verfiigen die beteiligten Lehrkrafte nicht selbstverstand-
lich tiber das notwendige Repertoire an Erfahrungen, Fertigkeiten und Techniken, um
optimal zusammenzuarbeiten. Es kann daher sinnvoll und hilfreich sein, die Beteiligten
durch Weiterbildungen zu unterstiitzen. Dass, wie hier berichtet wird, eine
Schulleitungsperson einer Lehrkraft individuelle Unterstiitzung anbietet, ist vermutlich
eher ein Ausnahmefall:

»,Dann habe ich mit den Schiilern auch mal Gesprachstraining gemacht, wie kann
ich mit einem Lehrer sprechen und umgekehrt, und habe dann auch schon mal mit
den Lehrern das geiibt, bevor ich dann, wir hatten einen Kollegen, [...] da habe ich
auch mit dem so ein bisschen Training gemacht und dann versucht, Gesprache zu
fithren, also Gesprache; welche Regel muss ich einhalten und so weiter” (N:21).

Hier sind es eher grundlegende kommunikative Kompetenzen, die der Lehrperson ver-
mittelt werden sollen. Vielfach sind es jedoch eher Moderations- oder Gestaltungskom-
petenzen, die durch externe Anregungen vermittelt werden:

»Ich hab ein Coaching gemacht, ein Schulleitercoaching und hatte einen Partner
aus der Gesellschaft und das Erste, was ich den gefragt habe, war, wie macht denn
ihr das, dass eure Meetings nicht so lange dauern. [...] Bei einigen dieser Veranstal-
tungen wurde ich mit dem sogenannten Delegiertenmeetingprozess in Bekannt-
schaft gebracht, wir arbeiten in der Steuergruppe jetzt mit so verteilten Rollen, al-
so da gibt es einen Moderator, was haben wir noch, einen Zeitgeber, Ergebnistrei-
ber, wir haben zwei Protokolle, ein offentliches und ein abheftbares [...]. Was ha-
ben wir noch, einen Feedbackgeber und noch mal jemand anders sucht vorher die
Tagesordnung zusammen. Und diese Rollen rotieren. Und seit der Zeit sind unsere
Sitzungen sehr viel effektiver geworden. Und Teile davon werden einfach aus die-
ser Gruppe auch in andere Gruppen getragen“ (Q:39).

Offensichtlich waren die Konferenzen bis dato kaum strukturiert, es gab weder
Tagesordnung noch Zeitplan, was zu Unmut gefiihrt hatte:

»Also die Initialztindung war eine Kollegin, die irgendwann mal zu so einer Sitzung
aufgestanden ist und gesagt hat, ich war jetzt eineinhalb Stunden hier, das reicht,
langer mach ich das jetzt nicht, und ist gegangen. Und dann war ich erst fiirchter-
lich sauer und dachte, was ist das fiir eine Respektlosigkeit, aber hinterher dann
habe ich gedacht, es ist ja eigentlich auch respektlos, einzuladen zu so und soviel
Uhr, aber nicht zu sagen, wann man wieder gehen darf und jetzt haben wir diese
andere Kultur, es steht daran, von wann bis wann die Sitzung dauern soll, es steht
dahinter, wie lange ein Tagesordnungspunkt dauern soll, wenn wir merken, wir
schaffen das nicht in der Zeit, dann gibt es halt eine gemeinsame Entscheidung,
entweder wir vertagen uns jetzt und nehmen es irgendwann noch mal auf oder wir
sagen nein, das ist uns wichtig, und vertagen dafiir was anderes oder setzen eine
Zeit hinten an oder so, also, das hat auch eine neue Qualitét, die wir uns da erarbei-
tet haben, ich meine, andere machen das wahrscheinlich schon ewig, aber bei uns
ist es halt nicht angekommen. Und da es so aus konkreten Anldassen heraus ent-
standen ist, denke ich, hat es auch mehr Nachhaltigkeit (Q:41-42).

Wie in der Reflexion hier bemerkt wird, sind es Dinge, die anderswo ,,wahrscheinlich
schon ewig“ liblich sind, die aber dennoch in der Schule nicht {iblich waren oder sind.
Gerade hier zeigt sich ein grofder Bedarf an externer Unterstiitzung und Beratung. Es
ware weder wahrscheinlich noch effizient, wenn die Verantwortlichen an den Schulen
sich alle notwendigen Moderations- und Gestaltungstechniken selbst erarbeiten miiss-
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ten. Dabei sind vielfach keine aufwandigen Interventionen notig; vieles wird dadurch in
Bewegung gesetzt, dass Mitglieder des Kollegiums oder der Schulleitung Beispiele fiir
erfolgreich organisierte Kooperation erleben. So wird von positiven Erfahrungen an
Schulen im Ausland (B:186; N:7, 32; Q:166) oder bei gemeinsamen Fortbildungen be-
richtet (F:64-69; G:45), die Anstof3e fiir Entwicklungen an der eigenen Schule gegeben
haben.

Dort, wo der Bedarf an externen Fortbildungen erkannt wird, wird teilweise jedoch be-
klagt, dass keine Ressourcen fiir notwendige Weiterbildungen vorhanden sind:

»In jedem Unternehmen, was ich kenne bis jetzt, gibt es dafiir vorgeschriebene Zei-
ten, wo also Fortbildung und Weiterbildung festgelegt werden, die aber nicht nach
der Arbeitszeit laufen, sondern die in der Arbeitszeit laufen. Die als Arbeitszeit ge-
sehen werden, die grofdtenteils sogar noch finanziert werden und was weif3 ich al-
les. Ist nicht drin, ist nicht moglich bei uns. Und da ist so der Punkt, wo ich sage, da
muss man ansetzen, wenn man mochte, dass sich die ()ffnung ... dass also ein Aus-
tausch erfolgt, dann muss es auch einfach eine Grundlage fiir einen Austausch ge-
ben, und zwar eine objektive Grundlage, nicht eine Grundlage, dass man es
braucht, sondern eine Grundlage, wie es umgesetzt werden soll. Wenn ich also
meine Kollegen sehe, die danach rufen, sie méchten gerne in Schulen gehen, sie
mochten sich Montessori-Schulen ansehen, wie dort unterrichtet wird - ja wann,
wann? Wenn ich sie hier freistelle, muss ich ihre Stunden vertreten. Und wo soll
ich was hernehmen, wenn ich nur 100% kriege, wenn ich tiberhaupt 100% habe.
Also das lauft falsch” (R:71).

Im Ubrigen entspreche das Angebot an Fortbildungen einerseits inhaltlich nicht den Be-
diirfnissen der Schule; andererseits gebe es keine Vertretungsressourcen, wenn Lehr-
krafte in der Unterrichtszeit Fortbildungen besuchen wollten, das offizielle Landesinsti-
tut biete jedoch in den Ferien keine Fortbildungen an (R:73).

Insgesamt lasst sich festhalten, dass notwendige Fertigkeiten fiir die Zusammenarbeit
kaum jemals vermittelt oder entwickelt werden; es wird offenbar angenommen, Lehr-
krafte verfligten selbstverstandlich dartiber. Diese Annahme wird zu recht Kkritisiert:

»A subtext in considering school collaboration is that people who work with chil-
dren should have the knowledge and skills to interact effectively with others [...]
This assumption is often invalid. Why would educators have particular skills in in-
teracting with adults, when most of their preparation focused on interactions with
children? A corollary to this assumption seems to be that collaboration is sort of
like the ability to carry a tune: Either you can or you can'’t, but there isn’t much to
be done if you can’t” (Friend, 2000, S. 131).

Die Autorin macht deutlich, dass die notwendigen Fertigkeiten weder selbstverstandlich
vorhanden noch unvermittelbar und unerlernbar sind; sie selbst beschreibt an anderer
Stelle ein Programm zur Vermittlung von Kooperationsfertigkeiten (vgl. Friend & Cook,
2003).

4.4.6 Entwicklung von Kooperation als (Lern-)Prozess

Wenngleich in einigen der untersuchten Schulen der Weg zu einer kooperativen Ar-
beitsweise erfolgreich und teilweise sehr weit beschritten wurde, wird auch fast {iberall
auf Schwierigkeiten bei der Umsetzung hingewiesen, die im Laufe der Entwicklung zuta-
ge treten.
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So reagieren Lehrkrafte teilweise skeptisch oder ablehnend, wenn Formen der
Kooperation etabliert werden sollen. Vor allem, wenn die Einsicht in den Sinn einer
veranderten Arbeitsweise fehlt, sei es um die Motivation schlecht bestellt, wie eine
Schulleitungsperson zynisch darstellt:

,Und so komme ich durch die Woche, warum soll ich das verandern, eigentlich ist
es doch nicht schlecht, oder? Ich habe nach der Woche jeden Tag meine Zeitung ge-
lesen, die Schiiler waren ruhig, keiner hat irgendwas gemacht, ich musste keine
Vorbereitung machen, weil ich eh schon seit zehn Jahren immer das Gleiche, ist
doch ein gutes Leben, warum soll ich das andern, aus welchem Grund soll ich denn
das dndern?“ (C:67).

Die Skepsis und Zuriickhaltung aufseiten der Lehrkrafte wird unter anderem damit be-
griindet, dass es zu viele gleichzeitige Anforderungen und Neuerungen in der Schule
gebe (E:132), denen jedoch deutlich zu wenig Unterstiitzung von Seiten der Politik ge-
geniiberstehe (M:91). Dabei werden jedoch keineswegs nur dufderliche Umstdnde als
hinderlich benannt. So wird in einer Schule explizit die fehlende Unterstiitzung bzw. so-
gar Behinderung durch die ehemalige Schulleitung angefiihrt (D:104). Inwiefern die
Schulleitungen selbst die Entwicklung von Kooperation in ihrer Schule behindern, kann
anhand der Interviews kaum untersucht werden, da ja die Schulleitungen selbst inter-
viewt wurden und schwerlich tiber ihre moglicherweise hinderliche eigene Rolle berich-
tet hitten. Manche AufRerungen deuten jedoch darauf hin, dass es einigen Schulleitungen
kein Anliegen war, die Kooperation in der Schule zu férdern (A:239-242).

Weiterhin setzt die erfolgreiche Kooperation gewisse Fertigkeiten voraus, obgleich diese
keineswegs selbstverstandlich zur Qualifikation von Lehrkraften gehéren und in der
Ausbildung auch nicht vermittelt werden:

»Also eigentlich Dinge, die wir von den Schiilern verlangen, wenn wir Kommunika-
tionstraining machen, also weitere Teamfahigkeit, die ist im Kollegium teilweise
vorhanden. Als Kompetenz jetzt, nicht der tagliche Umgang, der kann mitunter
sehr flrsorglich sein, aber dieses wirklich eine Kompetenz, als Team zu arbeiten,
als, ja, dass wir erstmal als Team arbeiten, da gibt es hier wenig Tradition“ (N:17).

»,Aber man sagt immer: Wir machen Teamarbeit, und eigentlich muss man auch
das lernen. Wir konnten es nicht, wir wollten es, aber wir konnten es nicht, oder
sehe ich das falsch? Wir haben uns eben so stiickweise hingearbeitet” (Q:36).

Teilweise fehlt es den Beteiligten an bestimmten Fertigkeiten fiir die Zusammenarbeit,
wie in manchen Schulen offen und selbstkritisch festgestellt wird:

»Diese sogenannten Schliisselqualifikationen, [...] die muss ich natiirlich erstmal fiir
mich selbst als wichtig finden, Teamfahigkeit zum Beispiel. Und das scheitert dar-
an, dass einige Kollegen das auch selbst nicht sind, die sind nicht teamfdhig, das
sind Einzelkdmpfer, die das gar nicht gewohnt sind und das auch gar nicht wiin-
schen, im Team zu arbeiten, weil im Hinterkopf immer noch so die, die alte Spur
ist, dann natiirlich Angst vor Kontrolle, die anderen kénnen mir auf die Finger guc-
ken, und es bedeutet auch Mehrarbeit, ich muss mich mit Kollegen zusammenset-
zen, mit denen zusammen planen, das heifst mehr Zeit usw. usw. Da spielen ganz
viele Faktoren eine Rolle, weshalb die Kollegen selber zu diesem Denken gar nicht
in der Lage sind, das umzusetzen. Das ist natiirlich auch eine Frage der Lehreraus-
bildung“ (C:26).

So gehort zum Entstehungsprozess von Kooperation auch der Erwerb von Fertigkeiten,
die zur Zusammenarbeit noétig sind - unter Umstanden per learning by doing, wie es be-
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schrieben wird, oder indem notwendige Fertigkeiten zusatzlich, ggf. auch mit externer
Unterstiitzung, vermittelt werden.

Es zeigt sich, dass dufderliche Verdnderungen, etwa hinsichtlich der Organisation und
Koordination, notwendig sind als Voraussetzung fiir die Kooperation; andererseits miis-
sen die Beteiligten sich allmahlich umstellen, auf die Veranderungen einlassen und sich
eine veranderte Arbeitsweise zu Eigen machen. Eine Sozialpadagogin schildert, dass mit
der Einflihrung von Projektarbeit ein Lernprozess bei den beteiligten Padagogen
erforderlich wurde:

[SP] ,eindeutig und das ist die Koordination wirklich erstmal richtig ein schwieriger
Schritt, ...

LK2] Jo!
SP] .. weil esist so, also entweder du machst, oder ich mach'’s.
LK2] Ja, richtig.

SP] Also ich habe oft gemerkt, wenn ich dann sage: Okay, ich mache es, dann war der
Lehrer plotzlich weg. Ach, ich muss ja noch, ich hab ja noch, und so weiter. Da sa-
ge ich also: Moment mal, so war das nicht abgemacht, also entweder wir machen
das zusammen oder ich mache es nicht. Aber das ist auch ein Prozess, den man in
der Projektarbeit sozusagen zusammen auch lernt. Und, und... Ich denke mal, bei
den Teams, dass das ein idealer Schritt ist, um sich, also allein technisch zu koor-
dinieren, sich zu organisieren, das ist das, was wir von den Kindern immer so ab-
verlangen, was die Lehrer zu meinem grofien Erstaunen oft unglaublich schwie-
rig, weil sie sind, organisieren sich selber, das konnen sie gut, aber sobald es so-
zusagen ein Zweiter oder Dritter dazukommt, ist es wahnsinnig kompliziert.

[LK2] Ja, sich darauf erstmal so einzulassen, so innerlich und dann die Bereitschaft und
denn diesen Mittelweg zu finden, also nicht: Du oder ich, sondern irgendwie ...

[LK3] Es hat ja jetzt auch jeder ein anderes Konzept, sein eigenes, und das jahrelang
gemacht.

[LK2] Ja, aber selbst wenn die weitgehend iibereinstimmen, ist es auch noch schwer*
(B:161-168).

Angesprochen wird hier, dass es fiir die Lehrkrafte keineswegs einfach ist, sich zu koor-
dinieren und zu organisieren, um erfolgreich zusammenzuarbeiten, ungeachtet der Tat-
sache, dass sie genau dies von ihren Schiilern verlangen. Jenseits der Koordinierung ist
aber auch notwendig, Haltungen und Einstellungen entgegen einer jahrelangen Praxis
zu verandern. Wie bereits erwahnt wurde, verlangt die Einfiihrung von Zusammenarbeit
den Lehrkraften erhebliche Umstellungen ab, die mit individuellen und organisationalen
Lernprozessen verbunden sind. Es wird gewissermafien Neuland betreten, in dem man
sich orientieren und zurechtfinden muss, was nicht immer leicht gelingt:

,Das ist eine alte deutsche Lehrertradition, weil so hat sich das deutsche Schulsy-
stem entwickelt liber Hunderte von Jahren: Klassentiir zu, ich bin dahinter der
kleine Konig oder die kleine Konigin, ich mach das mit den Kindern, das sind meine
- wie auch immer - Partner, Opfer oder sonst was, aber im Endeffekt mache ich
mein Ding. Und dass ich jetzt zusammen das mit einem anderen mache, ob jetzt
der Erzieher die Halfte meiner Zeit mit drin sitzt oder bei uns ja sehr haufig die
Sonderpadagogen, die eben dann auch als Doppelteam dann mit reingehen, das ist

etwas, was wirklich vielen Menschen einfach auch gerade in diesem Beruf schwer-
fallt“ (T:58).
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Als Folge dieser Isolation kann der Anspruch auf Autonomie, vielleicht sogar auf Allein-
herrschaft entstanden sein, der es Lehrkraften erschwert, im Rahmen von Zusammen-
arbeit Macht abtreten zu miissen:

»Also erst mal muss man sich ja 6ffnen. Man muss andere in seine Arbeit reinguc-
ken lassen, und das ist ja schon etwas, was vielen unheimlich schwer fallt. Und alle,
die zu uns verpflichtend umgesetzt werden, haben damit erst mal unheimliche
Probleme, ganz klar. Und auch Probleme zu akzeptieren, dass Lehrer und Erzieher
in vielen Dingen gleichberechtigt sind in unseren Teams“ (R:63).

Wie hier beschrieben wird, miissen die Lehrkrafte bei der Zusammenarbeit ein neues
Rollenverstandnis entwickeln, bei dem sie Teile ihrer Macht abgeben und einen gleich-
berechtigten Partner akzeptieren miissen - was umso schwieriger zu sein scheint, wenn
die Partner einen zumindest hinsichtlich ihres Gehalts unterschiedlichen Status haben,
wie es zwischen Lehrkraften, Erziehern und Sozialarbeitern, aber auch zwischen Lehr-
kraften verschiedener Anstellungsverhiltnisse (Beamte, Angestellte, Sek-I, Sek-II, Funk-
tionstrager) der Fall sein kann. Nicht allein die herkémmliche Rolle aufzugeben, sondern
auch eine neue zu finden und sich in ihr zu arrangieren, stellt, wie berichtet wird, eine
Herausforderung dar:

[1] ,Sie sagten vorhin auch, es ist auch schwierig. Was sind die Schwierigkeiten da-
bei?

[LK2] Seinen eigenen Platz da zu finden, in diesem Team.

[LK1] Es gibtjairgendwo auch eine Hackordnung dabei. Die ist ja auch normal.
[LK2] Nattrlich.

[SL] Sich auch zuriickzunehmen wahrscheinlich.

[

LK2] Und dieses Maf$ zu finden, also fiir mich z. B., mich dann also véllig zuriickzu-
nehmen oder inwieweit bis wohin bringe ich mich dann doch ein, oder wie. Also
eben dieses Mafl. Das ist...

[SP] Oder sich auch aufzumachen. Zu zeigen, kuck mal, das bin ich, so mache ich mei-
nen Unterricht. Also, das ist ja fiir mich allerdings von Anfang an ziemlich liberra-
schend hier an dieser Schule gewesen, dass der, es war schon mdoglich, in die Tir
rein zugehen. Es gibt durchaus Schulen, wo es absolut unmaoglich ist, einen Klas-
senraum zu betreten, weil das ist so eine intime Geschichte, was zwischen dem
Lehrer und Schiilern stattfindet, also die die Lehrer tiberhaupt kucken lassen wol-
len und das ist so was, was sich total verdandert hat hier. Es war am Anfang schon
ziemlich locker, aber du kannst heutzutage wirklich in jeden Klassenraum, du
kannst auch storen, jeder Lehrer kann damit umgehen, dass da mal jemand
kommt.

[LK1] Eigentlich stort man ja gar nicht mehr mittlerweile.

[SP] NO, man stort gar nicht mehr mittlerweile, weil es ist so, und sozusagen die ganze
Geheimnistuerei ist schon ganz schon weggefallen” (B:171-179).

Die neue Rolle beinhaltet es unter anderem, sich zurickzunehmen bzw. ein Maf zu fin-
den zwischen Dominanz und Zurtickhaltung. Wahrend in der klassischen Rolle Lehrkraf-
te fast simtliche Belange im und um den Unterricht selbst bestimmen und auch vor der
Klasse in der Regel dominante Funktionen haben, miissen sie sich im Team zumindest
teilweise unterordnen — wobei Macht an den Teampartner abzugeben im Gegenzug auch
bedeutet, Einfluss auf dessen Handlungsweise zu gewinnen:
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Interessant ist hier, dass die herkommliche Lehrerrolle zum einen mit Intimitat, zum
anderen mit Geheimnistuerei assoziiert wird. Thematisiert wurde bereits, dass Lehr-
krafte in ihrer professionellen Rolle nur vor Schiilern auftreten und Kollegen einander in
dieser Rolle kaum kennen. Der Begriff der Intimitat erscheint insofern irritierend, als ja
die Lehrkrafte wie auch die Schiiler mit stetig wechselnden Partnern ,intim“ sind. Dies
gilt aber offenbar als weniger ansto6f3ig, als wenn hinzukommende Personen diese ,inti-
me Geschichte” miterleben. Um es auf die Spitze zu treiben: Dass Lehrer und Schiiler in
wechselnden Kombinationen miteinander (im Rahmen des Unterrichts) ,intim“ sind,
wird akzeptiert; wenn Lehrkrafte mit anderen Pddagogen gemeinsam in einer Klasse
arbeiten, wirkt dies offenbar in einer traditionellen Sichtweise als anstofig, geradezu
voyeuristisch. Schliissig ist dieses Bild des Unterrichts dann, wenn er als geistiger Zeu-
gungsakt interpretiert wird: Der Lehrer ist derjenige, der die Schiiler etwas lehren, der
sie gewissermafden geistig befruchten soll. In diesem Bild passt es, dass Lehrkrafte in
vielen, vielleicht sogar moglichst vielen Klassen Unterricht geben diirfen, aber nicht zwei
Lehrer zugleich in einer Klasse. Auch die ,,Geheimnistuerei der Lehrkrafte voreinander,
von der gesprochen wurde, passt ins Bild: Dass Zeugung stattfindet, ist erwiinscht; dabei
zuzusehen, ist ein Tabu. Wenn nun aber sowohl der Austausch als auch gemeinsames
Unterrichten erwiinscht sind und geférdert werden, gerat diese Bild ins Wanken. Es
liberrascht nicht, dass die Zusammenarbeit im Sinne von Team Teaching mit weiterge-
henden padagogischen Konsequenzen verbunden ist; dass zwei Lehrkrafte in einer Klas-
se gemeinsam dasselbe tun wie zuvor eine Lehrperson allein, ist schlichtweg unmaéglich.
Wenn Lehrkrafte schliefllich im Unterricht zusammenarbeiten, bedeutet dies eine
grundlegende Verdanderung:

»<Ich weifs, ich hab das selbst durchgemacht. Meine Rolle im Unterricht hat sich also
geandert in den letzten 15 Jahren. [...] Dann kam noch hinzu mit dem Teamwork,
dass der Lehrer eigentlich nicht mehr vorn steht, um zu kontrollieren, sondern um
zu betreuen. Und das hat sich bei mir im Kopf auch festgesetzt, weil ich gesagt ha-
be, da muss ich meine Rolle verandern. Hab das auch gemacht und hab versucht,
zwischendurch, wenn die Situation giinstig ist, auch mal ein Feedback einzuholen
von den Schiilern, wie finden sie denn den Unterricht, ohne dass die gleich den
Druck haben und zu sagen, ja, wir kriegen jetzt eine Note dafiir. Und... dann kriegt
man entweder eine Bestdtigung oder eine Ablehnung. Und dann kann man das
auch ein bisschen so anpassen” (B:230-235).

In dieser Passage beschreibt eine Lehrkraft auch in Bezug auf die Schiiler den Wandel
weg von der absoluten, dominanten, kontrollierenden Rolle hin zu einer Betreuung, bei
der ein Lehrer sich aktiv an den Schiilern orientiert. Es wird augenscheinlich, dass sich
das Bild vom Unterricht fundamental wandeln muss, wenn er im Team gestaltet wird:
Zwei gleichermafden dominante Lehrkrafte konnen nicht effektiv zusammenarbeiten;
zwangslaufig sind andere Rollen gefragt, insbesondere bei der individuellen Betreuung
und Unterstilitzung von Schiilern:

,Fir mich personlich hat sich wahnsinnig viel gedndert, weil wir ja eigentlich
zwangslaufig Einzelkdmpfer sind als Lehrer und diese enge Zusammenarbeit, diese
enge Teamarbeit, die... das kann ich jetzt gar nicht so schnell erzihlen, fiir mich
war das eine ganz grofle Verdnderung, also mich darauf iiberhaupt erstmal
einzulassen, meinen Platz da zu finden in diesem Team, weil... ja, bei uns ist das
speziell, also mit meiner speziellen Kollegin sind wir eigentlich beide so die Alpha-
Tiere, was die Schiiler betrifft, und da erstmal seinen Platz zu finden, das ist vollig
neu und vollig anders und teilweise auch nicht gerade einfach, aber wir haben das,
denke ich mal, ganz gut hingekriegt, wir haben unseren Platz gefunden” (B:158).

152



Hier wird explizit erlautert, dass die Zusammenarbeit im Team eine Neuordnung ver-
langt, die zwar nicht leicht ist, aber bewailtigt werden kann. Die Rolle des ,Alpha-Tiers“
muss aufgegeben werden und ein anderer Platz als Teil eines Teams gefunden werden.

Wenn durch die Zusammenarbeit iiberkommene Praktiken infrage gestellt werden,
keimen vielerorts Widerstdande: Lehrkrafte wollten ihre Routinen nicht oder nur ungern
aufgeben (N:91). Es kann vermutet werden, dass dabei Unsicherheit vor dem, was folgt,
grof3e Bedeutung hat: In der Regel wissen die Lehrkrifte nicht, was die Zusammenarbeit
fiir sie bedeutet und welche Konsequenzen sich daraus ergeben. Um zusammenzuarbei-
ten, miissen zunachst Unsicherheit, Misstrauen, Hemmungen und Angste uberwunden
werden (C:56; Q:159). Wie immer wieder berichtet wurde, entstehen Vertrauen, Routine
und Sicherheit sowie Akzeptanz auf Seiten der Schiiler erst allmahlich, mit der Zeit:

»Am Anfang ist es so gewesen, klar, ich sitze nebenan, wenn er Unterricht hat oder
so, wir haben immer so offene Tiliren oder so gehabt und er konnte das bei mir
auch sehen, aber jetzt waren wir zusammen und ich glaube, das Problem war am
Anfang, wie macht sie das, wie macht er das, jeder hatte so ein bisschen diese
Hemmungen: Mache ich das auch richtig, vielleicht macht der das ja ganz anders,
dieses Problem, das haben wir auch gehabt. Aber wir haben das gut im Griff und
vor allem die Schiiler sagen jetzt auch nicht, wer hat denn hier das Sagen, sondern
sie nehmen uns auch beide an, das ist nicht einfach, weil jeder ja so Individualist
ist, aber es macht mir Spaf3, mit ihm zusammenzuarbeiten“ (B:169).

Betont wird dabei auch, dass die Lehrkrifte die Uberwindung der Hemmungen und Bar-
rieren als Ergebnis dieses Prozesses als positiv empfinden und ggf. sogar feststellen,
dass es Spafd macht zusammenzuarbeiten. Wenn sie diese Erfahrung machen, ergibt es
sich, dass sie die Zusammenarbeit aus freien Sticken verstarken:

»Aber das Bediirfnis, das hat sich verandert. Am Anfang war das schon, wurde das
schon mit Misstrauen beaugt, so diese Doppelsteckung. Das merkte man auch da-
durch, dass die dann die Klassen geteilt haben, oder die haben einzelne Schiiler
rausgenommen und so. So wie ich das beobachte, sind die auch zunehmend ge-
meinsam im Unterricht und in der Klasse und so. Diese Scheu, die mal da war, die
hat sich auch wirklich abgebaut. Und, also die Kollegen, die das tun, die finden das
schon gut“ (C:56).

Offensichtlich braucht es einige Zeit, um positive Erfahrungen mit der zunachst unge-
wohnten und eventuell sogar ungewollten Kooperation zu sammeln. Wenn Lehrkrafte
erstmals zusammenarbeiten, bedeutet dies eine erhebliche Umstellung, die nicht von
einem Moment zum anderen zu bewaltigen ist:

,Das habe ich so erlebt, dass dann viele, die das so drauf haben, vielleicht nach ein,
zwei Wochen sind sie noch so: Ich weif$ das alles besser, und dann schwupp, ist
dann plétzlich die Erkenntnis da, eigentlich ist das ganz gut, wenn ich mich ein
bisschen an den anderen orientiere und da mal kucke, wie die das so machen. Also
eigentlich hat man gar keine Chance, selbst unser Lonesome Rider, den wir noch
haben, im 10. Jahrgang, der fangt jetzt langsam an, ein bisschen sich auch auf die
Kollegen zu verlassen oder da mit denen zusammenzuarbeiten. Weil er sagt, er hat
immer nur allein gearbeitet und er kennt es nicht anders von den anderen Schulen
und hier ist es so anders und [...] Und der ist es nicht anders gewohnt, laut eigener
Aussage, dass halt so ein starkes Zusammenarbeiten da ist, und der muss sich erst
umstellen. Von daher... Aber der macht’s“ (F:39-41).
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Nach dieser Schilderung gelingt den meisten Kollegen diese Umstellung zwar unter-
schiedlich schnell, aber in der Regel gut. Es sind nur wenige Lehrkrafte, die eine veran-
derte, kooperative Arbeitsweise nicht annehmen:

»[-] es gibt auch vielleicht eins, zwei, die das nicht mehr hinkriegen in ihrer beruf-
lichen Laufbahn, wirklich ernsthaft Teamarbeit zu betreiben, die passen sich ein
Stiick weit an, aber brechen auch immer wieder aus” (Q:37).

In den wenigen Fallen, in denen Lehrkrafte sich ganzlich verweigert und die Zusammen-
arbeit in der Schule nicht akzeptiert haben, haben die Schulleitungspersonen nach eige-
ner Aussage dafiir gesorgt, dass diese ,nicht lange blieben“ (B:55; F:127; G:163-165;
R:27). Selbst Lehrkrafte, bei denen es kaum fiir méglich gehalten wird, beginnen sich zu
offnen und lassen erkennen, dass ihnen die Zusammenarbeit gefallt:

»Ich bin immer ganz stolz... nein, nicht stolz, sondern ich bin froh, wenn ich dann
jemanden erlebe, ich habe jetzt eine Kollegin vor Augen, die eben supertollen Un-
terricht macht, die aber immer wirklich auch so jemand war, ,ich mache mein ei-
genes Ding’, und plétzlich aber spiirt und sich dahin auch dufiert, da sind wir auch
immer ganz stolz, dass die Leute auch mal was sagen, so nach dem Motto: ,Ach ist
das schon, ich mache das mit dem zusammen’. Frither hat man... es gab auch so ei-
ne Austauschebene friiher, die war so informell nur, so nach dem Motto: da legen
wir immer unsere Matheblatter alle rein und da darf sich jeder was wegnehmen.
Das war sozusagen die kleine Nummer. Und dass man das jetzt auf ein anderes Ni-
veau hebt, namlich des wirklich gemeinsamen Arbeitens, das ist eben das, was, sa-
gen wir mal, das Anstrebenswerte ist und was eben teilweise passiert” (T:58).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Umstellung auf eine kooperative Ar-
beitsweise fiir Lehrkrafte eine gravierende Veranderung darstellt, die entsprechend ei-
nige Zeit benotigt. Gerade wenn Padagogen als Team unterrichten, bedeutet dies einen
fundamentalen Wandel fiir den Unterricht. Dabei wird berichtet, dass nichtsdestotrotz
fast allen Lehrkraften diese Umstellung gelingt, wenngleich sie unterschiedlich lange
daftir brauchen. Diese Umstellungsphase wird einerseits benotigt, um Hemmungen und
Angste abzubauen und positive Erfahrungen mit der Zusammenarbeit zu sammeln, die
wiederum die Grundlage fiir noch intensivere Kooperation darstellen. Andererseits sind
die Lehrkrifte in anderen als ihren liberkommenen Rollen gefragt, was eine Umstellung
verlangt. Diese wird von den Befragten zwar als zundchst ungewohnt und irritierend,
letztlich aber durchweg als positiv geschildert.

4.4.7 Diskussion

Wenn Lehrkrafte in Schulen kooperieren, ist dies Ergebnis eines Entwicklungsprozesses,
der sich zumeist Uber Jahre erstreckt und eng mit anderen schulischen Entwicklungen
verwoben ist. In Schulen, wo die Lehrkrafte regelmaf3ig und intensiv zusammenarbeiten,
wurde dieser Prozess transparent gemacht, reflektiert und gestaltet, wobei der Schullei-
tung eine zentrale Rolle zukommt: Sie bestimmt, ob und in welcher Weise die Koopera-
tion schulweit thematisiert wird, und beeinflusst durch Entscheidungen und Impulse in
der Moderation des Prozesses iiber dessen Verlauf und Ausgang; nicht zuletzt geben
Schulleitungsmitglieder durch ihr eigenes Handeln ein Beispiel und Vorbild fiir andere
Beteiligte ab.

Die als erfolgreich geschilderten Beispiele fiir die Einfiihrung und Entwicklung
kooperativer Arbeitsformen hatten - abstrakt formuliert - folgenden Verlauf:
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o Es wurde der Bedarf nach mehr Kooperation erkannt und definiert. Vielfach
wurden die Vorhaben dabei durch Beispiele an anderen Schulen bzw. Schulen im
Ausland inspiriert. Auch positive Erfahrungen in anderen Zusammenhdngen
wurden als Ausgangspunkt genutzt.

o Aufgaben wurden neu oder anders definiert, etwa Klassenleitungen aus mehre-
ren Personen eingesetzt oder die Klassen eines Jahrgangs unter die gemeinsame
Verantwortung eines Teams gestellt.

o Das Vorhaben wurde zunachst punktuell, mit wenigen und freiwilligen Lehrkraf-
te umgesetzt und erprobt, denen dabei gewisse Vorteile eingeraumt wurden.
Besonders wichtig war es, dass die Beteiligten in den Prozess einbezogen wurden
und ihn mitgestalten konnten. Insbesondere bei der Zusammensetzung von
Teams wurde vorsichtig agiert; Lehrkrafte konnten in der Regel ihre Partner
selbst wahlen.

o Die zundchst vorlaufige Einrichtung wurde nach einem definierten Zeitraum
tiberpriift und angepasst. Wie mehrfach geschildert wurde, ergab es sich durch
den ,Domino-Effekt”, dass freiwillig immer mehr Lehrkriafte an dem Projekt
teilnahmen, bis es schlief3lich fest institutionalisiert wurde.

o Bei der Planung und Organisation wurden Zeitfenster fiir Absprachen, Teamtref-
fen und Sitzungen vorgesehen.

o Teilweise wurden bedarfsgerecht Fortbildungen und externe Unterstiitzung ein-
bezogen und in den Prozess integriert, um notwendige Fertigkeiten zur Koopera-
tion zu vermitteln.

o Wie immer wieder geschildert wurde, war ein ,langer Atem“ notig, da Entwick-
lungen anders verliefen und unvorhergesehene Schwierigkeiten mit sich brach-
ten, die dann Anlass fiir Korrekturen beim weiteren Vorgehen gaben.

Hinweise und Anregungen zur Gestaltung von Kooperation und kollegialer Unterstiit-
zung werden auch an anderer Stelle ausfiihrlich diskutiert (siehe u.a. Friend & Cook,
2003; Grasel, Probstel et al., 2006; Gajda & Koliba, 2007; Hines, 2008; Huber & Ahl-
grimm, 2008; Mutzeck & Schlee, 2008; Huber et al., 2009; Huber & Krey, 2009).

Abschliefdend ladsst sich feststellen, dass die Entwicklung, Planung und Organisation von
Kooperation als zentrale Aufgabe erkannt werden muss. Zusammenarbeit in der Schule
entsteht und entwickelt sich nicht zufdllig und nur mit gezielter Unterstiitzung. Koope-
ration in Lehrerkollegien und -teams entwickelt sich allmahlich und tiber Zeitraume von
mehreren Jahren; sie durchlauft dabei eine Abfolge verschiedener Phasen. Bei der Ge-
staltung dieses Entwicklungsprozesses hat die Schulleitung eine zentrale Rolle: Nur
dort, wo die Schulleitungen ihrem Gestaltungsauftrag annehmen, wird die Kooperation
zu einem selbstverstandlichen Teil der Lehrerarbeit.
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4.5 Veranderungen durch Lehrerkooperation

In diesem Kapitel wird der Frage nachgegangen, welche Veranderungen sich ergeben,
wenn Lehrkréfte in der Schule zusammenarbeiten. Im Rahmen der Studie wurden dazu
die Sichtweisen von Schulleitungsmitgliedern und Lehrpersonen erhoben. Die Bedeu-
tung der Lehrerkooperation fiir die Schiiler kann daher nur mittelbar rekonstruiert
werden. Zu beachten ist, dass unterschiedliche Formen der Kooperation selbstverstand-
lich unterschiedliche Wirkungen haben kénnen. Nicht allein, dass das gemeinsame Un-
terrichten als intensivste Form der Zusammenarbeit mehr Veranderungen verlangt und
bedingt als etwa der Austausch von Unterrichtsmaterialien: Austausch und Abstimmung
erfiillen grundlegend andere Funktionen als etwa kollegiale Hospitationen im Unter-
richt. Insofern kann zwar von grundsatzlichen Wirkungen und Veranderungen ausge-
gangen werden, die sich aus verstarkter Zusammenarbeit der Lehrkrafte ergeben, nicht
jedoch davon, dass sich diese unabhdngig von Form und Kontext der Kooperation erge-
ben.

Beschrieben wird im Folgenden, welche Veranderungen sich durch Lehrerkooperation
hinsichtlich des Unterrichts ergeben, welche Bedeutung die Zusammenarbeit fiir das
organisationale Lernen hat, inwiefern die Zusammenarbeit sich als be- und entlastend
erweist und in welcher Weise die Kooperation zur Professionalisierung der Lehrkrafte
beitragt.

4.5.1 Unterricht

Immer wieder wird davon berichtet, dass die Abstimmung mehrerer Lehrpersonen, die
in einer Lerngruppe oder Klasse unterrichten, sowohl den Schiilern als auch den Lehr-
kraften hilft (A:189):

»~Auflerdem haben wir ja auch gesehen, dass Klassen, in denen ein gut funktionie-
rendes Klassenteam gut zusammenarbeitet, Klassen sind, die dann besonders lei-
stungsstark sind und auch einfach zu unterrichten sind. Umgekehrt haben wir ge-
merkt, dass in einer Klasse kein Klassenteam war und dann vielleicht noch unre-
gelmafige Klassenleitung durch Krankheit, dann gibt es kein einheitliches Handeln
in der Klasse und dann geht eine Klasse aus dem Ruder oder leichter aus dem Ru-
der” (G:42).

Als Vorteile der Abstimmung werden also genannt, dass gemeinsam geleitete Klassen
sich sowohl hinsichtlich ihres Verhaltens als auch hinsichtlich ihrer Leistungen von an-
deren Klassen unterscheiden. Gewisse Probleme treten gar nicht erst auf (G:59) bzw.
werden geldst, bevor sie massiv werden konnen (G:67). Dabei wird in den Interviews
betont, dass gewisse soziale Probleme gar nicht im Alleingang gel6st werden kdnnen;
angesichts der Vielzahl der Herausforderungen mit einer ganzen Klasse mit teilweise
schwierigen Schiilern gehen individuelle Probleme einzelner Schiilerinnen und Schiiler
zwangslaufig oft unter (B:130-131). Dagegen hilft der Austausch mit Kollegen:

»Wenn man es gut macht, schon, weil der Austausch einfach da ist, aber da muss
man einer von der Sorte Lehrer sein, die sich wirklich fiir die Weiterentwicklung
der Schiiler interessieren. Dann ist es unwahrscheinlich fruchtbringend, sonst hat
man ja nie die Chance, wann kann ich mich mal selbst reflektieren, wann kann ich
mit jemand tiber diese Schiiler in diesem Fach mich austauschen, habe ich ja sonst
nicht“ (C:32).
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Sich gemeinsam tiber einzelne Schiiler auszutauschen, wird etwa in Jahrgangsteams er-
moglicht; an einer der untersuchten Schulen gibt es sogar Fallbesprechungen, in denen
die Probleme einzelner Schiiler thematisiert werden (Q:30), was einerseits den Schiilern
selbst dient, andererseits auch den Lehrkraften eine Vergewisserung und Absicherung
ihres Handelns bietet.

Neben der padagogischen Abstimmung im Rahmen der Zusammenarbeit kann auch in-
haltliche Kontinuitdt entstehen, die letztlich sowohl Schiilern als auch Lehrkraften zugu-
te kommt. Wenn eine Lehrperson vertreten werden muss, kann ein Teamkollege liicken-
los anschliefRen (M:79-80):

»Es gibt in dem Bereich, wo ich mit arbeite, da weif$ ich genau, kann ich mich auf
meinen Partner, will ich schon fast sagen, 100%-ig verlassen. [..] Da weif3 ich ge-
nau, wenn ich fehle, dann fihren die meinen Unterricht weiter nach meinen Inter-
essen, in meinem Sinne. Wenn ich wiederkomme, frage ich: Muss ich jetzt irgend-
was nacharbeiten? Nein, muss ich nicht, weil das ist so gelaufen. [..] Und wenn
eben eine Entscheidung zu treffen ist, dann kann auch der andere Kollege dort
Aussage treffen, ohne dass man eben ein schlechtes Gewissen hat“ (B:64-66).

Diese Kontinuitat kann sich sowohl auf Inhalte als auch auf padagogisches oder metho-
disches Vorgehen erstrecken. Dass Lehrkrafte in einer Lerngruppe dhnlich vorgehen,
hilft den Schiilern:

,Ja, es andert schon was, also, Sie wissen ja, wie gesagt, wenn man sich wirklich ab-
spricht und nimmt die gleichen Methoden oder sagt: Pass mal auf, bei dem Schiiler
miissen wir mal das und das probieren oder wir miissen das und das machen, es
kommt dann immer aus zwei Ecken und das ist natiirlich schon sehr gut, ne, dass
nicht der eine hii, der andere hott sagt” (M:75).

Jenseits padagogischer, inhaltlicher, didaktischer und methodischer Aspekte werden an
Schulen auch Test und Klassenarbeiten teilweise vereinheitlicht (E:45); dies wird zwar
kontrovers diskutiert, aber letztlich als hilfreich wahrgenommen (T:41).

Wenn Lehrkrafte Lerngruppen gemeinsam betreuen, wachst die gemeinsame Verant-
wortung und die gegenseitige Verpflichtung: Lehrkrifte engagieren sich auch jenseits
ihrer eigenen Pflichten (F:173-175) und springen fiireinander ein:

»Es gibt auch von Seiten der Kollegen, dass die auf uns zukommen, wenn sie mer-
ken, dass wir Probleme haben, plétzlich fallt einer aus. Dann weif3 einer, ich habe
eine Freistunde, der konnte sich eigentlich verziehen in sein Kimmerlein. Da
kommen sie und sagen: Kénnen wir helfen? Das macht nicht jeder, aber diese An-
gebote sind da. Dass man das mitsieht: Aha, wir miissen jetzt ein Problem ldsen,
oder ist ja manchmal tagaktuell, dass da tausend Sachen kommen und wie kriegen
wir das am besten hin, da zeigt sich das immer, dass wirklich alle im Sinne der
Schiiler auch handeln wollen, dass das eben funktioniert hier” (B:70).

In besonderem Mafse kommt es zu einer Verdnderung des Unterrichts, wenn zwei Pad-
agogen im Sinne von Co-Teaching oder Team Teaching den Unterricht gemeinsam ge-
stalten (vgl. dazu Kap. 4.1.1.2 und 4.4.5). Durch das veranderte Setting konnen bestimm-
te Unterrichtsformen eingesetzt werden, die von einer Lehrkraft allein nicht umzusetzen
waren, u.a. weil dann nicht alle Schiiler beaufsichtigt werden kénnten (B:130). Der ver-
anderte Unterricht wiederum beeinflusst die Schiiler und ihre Leistungen. Die befragten
Lehrkrafte nehmen jedoch auch wahr, dass es Schiilerinnen und Schiilern hilft, mehrere
unterschiedliche Ansprechpartner im Klassenraum zu haben, was moglicherweise auch
mit dem Geschlecht zu tun hat:
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»Weil die Schiiler wissen, das ist ein ganz anderer Typ, nicht nur mannlich und
weiblich, sondern auch von der Art und Weise, so und die Schiiler empfinden das
auch so, haben sie ja mal gesagt” (B:170).

Nicht allein aufgrund der persoénlichen Beziehung, sondern auch wegen padagogischer
Unterschiede konnen Schiiler von einer zweiten Lehrperson profitieren:

»Also fiir die Schiiler ist es auch viel wichtiger, zwei zu haben. Kennen Sie ja auch
wahrscheinlich aus Threm eigenen Unterricht, haben irgendwann in Threr Unter-
richtszeit mal eine Vertretungsstunde gehabt, gleiches Fach, anderer Lehrer, Sie
haben nichts verstanden. Mir ging es auch so, wenn unser Physiklehrer jemand
anders drin hatte, habe ich tiberhaupt nichts mehr von Physik verstanden. Ich war
immer froh, wenn der wieder da ist, weil man sich so einschiefdt auf die Formulie-
rung von dem, auf die Gestik, Mimik“ (C:32).

Es lasst sich feststellen: Austausch und Abstimmung, letztlich natiirlich besonders das
Team Teaching von Lehrkraften bieten Moglichkeiten, den Unterricht sowohl fiir Schii-
ler als auch die Lehrkrafte zu verbessern. Wahrend der verbale oder materielle Aus-
tausch, wozu auch die gegenseitigen Hospitationen gerechnet werden kdénnen, wenig
zwingende Folgen haben, bedingen die gegenseitige Abstimmung und vor allem das ge-
meinsame Unterrichten in stirkerem Mafde Verdnderungen im Verhalten der einzelnen
Lehrkrafte: Es entstehen gemeinsame Verantwortungen und gegenseitige Verpflichtun-
gen ganz im Sinne der von Little (1990) beschriebenen Verschiebung von der Unabhan-
gigkeit zur Interdependenz. Sich auf Partner verlassen zu kénnen und nicht alle Heraus-
forderungen allein bewaltigen zu miissen, wird dabei von den Lehrkraften als entlastend
wahrgenommen.

4.5.2 Organisationales Lernen und Vorbildfunktion

Von der Zusammenarbeit innerhalb der Schule kénnen nicht nur die Beteiligten, son-
dern auch die Schule als Ganze profitieren. Im Sinne des organisationalen Lernens kann
die Schule Kapazititen entwickeln, die ihr helfen, bestehenden und neuen Herausforde-
rungen besser zu begegnen (vgl. Leithwood & Louis, 1998). Dazu gehort einerseits, dass
durch den intensivierten Austausch gewisse Belange, die zuvor individuell und fallbezo-
genen behandelt wurden, in einem grofleren Rahmen thematisiert und grundlegende
Strategien entwickelt werden, wie mit den jeweiligen Problemen umgegangen werden
soll. Austausch und Zusammenarbeit ermoglichen es somit, sowohl Probleme als Her-
ausforderungen zu identifizieren, die nicht nur die einzelnen Lehrpersonen, sondern
mehrere, moglicherweise sogar die ganze Schule betreffen. Dariiber hinaus kénnen Stra-
tegien zum Umgang damit erarbeitet werden und gemeinsam umgesetzt werden.

Aber auch das Kerngeschift der Schule, der Unterricht und seine Gestaltung, profitieren
von der Kooperation der Lehrkrafte: Zum einen kénnen die einzelnen Lehrkrafte von-
einander lernen und damit ihre Unterrichtsangebote verbessern; zum anderen erzwingt
und ermoglicht es die enge Zusammenarbeit im Klassenraum, iiberkommene Unter-
richtsmodelle zu hinterfragen und neu zu definieren:

»Ja, das ist also bei uns noch in den Anfangen, dass man gemeinsame Unterrichts-
modelle entwickelt und sozusagen gemeinsam Neuland beschreitet. Ich denk, wir
miissen ja einfach sehen, dass wir doch noch andere Unterrichtsmodelle entwic-
keln, die unseren Schiilern vielleicht angemessener sind als die, die wir im Augen-
blick haben“ (M:66).
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Dabei konnen nicht nur Kollegen voneinander lernen, sondern ganze Teams Vorbild fiir
andere Teams werden, woraus eine eigene Dynamik entsteht:

,Diese Teams [...] befruchten sich gegenseitig, sie bringen sich vorwarts, sie lassen
neue Ideen durch ihre Kopfe und sprechen sie dann aus und setzen sie auch um.
Nur wenn das gut funktioniert, wenn also das Feedback da ist, wenn das Lob da ist,
wenn die Anerkennung da ist, dann sind die Leute ja auch bereit, das, was eben ei-
gentlich diese Schule ausmacht, 140% und mehr auch zu geben“ (R:27).

Nicht zuletzt gewinnt die Kooperation der Lehrkrafte eine Vorbildfunktion fiir die Schii-
ler. Das Handeln der Lehrkrafte kann Modell fiir die Schiiler sein:

»Also fiir die Schiiler wiederum, denke ich, erméglicht es auch Kooperation mit
Schiilern untereinander, also die tun ja auch das, was ihnen vorgelebt wird und
wenn die sehen, Kollegen kooperieren, und dann kénnte ich mir vorstellen, fiihrt
es auch dazu, dass die Schiiler dann eher in Kooperation arbeiten“ (M:80).

Die Glaubwiirdigkeit steigt, wie eine Lehrperson es beschreibt. Man miisse selbst be-
herrschen, was man von den Schiilern verlangt:

»Wir haben noch festgestellt, was du gesagt hattest, es ist ja eigentlich wirklich ein
Widerspruch, weil wir bringen den Schiilern Teamarbeit bei, soll ja immer mehr
gefordert werden. Und ich denke mal, ein paar Jahre zuriickblickend waren viel-
leicht 20% der Lehrer wirklich fiir richtige Teamarbeit bereit, mittlerweile sind es
mehr geworden, aber es sind noch nicht, vielleicht gerade mal die Halfte, die es
auch wirklich dann kénnen. Und es ist halt, ich soll den Schiilern das beibringen
und ich kann es selbst nicht, das ist fiir mich immer... das moéchte ich immer nicht.
Auch in Geographie versuche ich ihnen das beizubringen, wovon ich auch tiber-
zeugt bin und wovon ich zumindest auch ein bisschen Ahnung habe und nicht nur,
was halt im Lehrbuch steht und was ich gemacht habe“ (B:170).

Es zeigt sich somit, dass die Kooperation der Lehrpersonen keineswegs Selbstzweck ist
und nicht nur den Lehrkraften selbst, sondern der Schulentwicklung insgesamt in meh-
rerlei Hinsicht dient - letztlich dahingehend, dass Schiiler davon profitieren konnen.

4.5.3 Be- und Entlastung sowie Motivation der Lehrkrafte

Wie aus anderen Studien bekannt, wird Kooperation von den Lehrkraften ambivalent,
namlich sowohl belastend als auch entlastend wahrgenommen (Ulich, 1992, 1996;
Schonknecht, 1997; Johnson, B., 2003; Reh, 2008). In jedem Fall benétigt die Kooperati-
on Ressourcen, insbesondere Zeit; ihrem moglichen Nutzen stehen daher auch Kosten
gegeniiber (Grasel, Fussangel et al., 2006). So wird auch in der vorliegenden Studie im-
mer wieder darauf hingewiesen, dass die Zusammenarbeit von Lehrkraften Zeit kostet.
Ob Kooperation deshalb als eher belastend oder nichtsdestotrotz als entlastend
wahrgenommen wird, hangt augenscheinlich davon ab, welche Aspekte von den
Befragten in den Blick genommen werden, wie die Diskussion an einer Schule verdeut-
licht: Werden allein Arbeitspensum und die Anzahl der Verpflichtungen betrachtet, wird
eine intensivere Zusammenarbeit als hohere Belastung bewertet, wie eine
Schulleitungsperson meint:

[SL] ,Ich glaube, dass sie [die Lehrkrafte] es eher als Belastung empfinden wiirden,
wenn wir jetzt darauf drangen wiirden, mehr Konferenzen, mehr Kooperation“
(A:174).

Insbesondere, wenn die verordnete Zusammenarbeit fiir iberfliissig gehalten wird, wird
sie als Belastung wahrgenommen:
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[JGL3] ,Ja, aber auf der anderen Seite, also zum Beispiel, wenn ich meine Lebenspartne-
rin nehme, die regt sich wahnsinnig tiber die vielen Konferenzen auf, ist ne ande-
re Gesamtschule, standiger Ausschuss, alle vier Wochen, wo sie auch sagt, dass
sie eigentlich nicht dabei sein miisste“ (A:180).

Im weiteren Verlauf des Interviews wird jedoch deutlich, dass keineswegs alle Lehrkraf-
te an der Schule die Zusammenarbeit als belastend wahrnehmen. Das Feedback, das sich
aus der Zusammenarbeit ergibt, kann eine entlastende Wirkung haben:

[JGL4],Weil ich sehe, es klappt einfach besser, das stimmt schon, wenn man sich ab-
spricht und man hat ein, man muss natiirlich an einem Strang ziehen, padago-
gisch. Es muss genau Kklar sein, sonst haut das nicht hin in dem Team. Wenn man
an einem Strang zieht ...

[JGL1] Es gibt aber auch Kollegen, die lehnen das ab. Die sagen, ich mochte das lieber
alleine machen...

[JGL2] Das ist aber kein Punkt, der uns irgendwie entlastet. Was hatten Sie noch, auf3er...

[JGL4] Doch, das ist doch irgendwie eine Entlastung, das ist eine Arbeitsentlastung, finde
ich schon, wenn du die Riickkopplung hast” (A:189-192).

Wahrend die Schulleitungsperson und die Jahrgangsleiter 1, 2 und 3 die zusatzliche
zeitliche Belastung in den Blick nehmen, argumentiert der Jahrgangsleiter 4, dass durch
die Zusammenarbeit die Arbeit ,besser klappt“ und aus seiner Sicht eine Entlastung aus
der Riickkopplung im Rahmen der Kooperation entsteht; diese Person bezieht ihr
Belastungsverstiandnis also offenbar aus Erfolg und Misserfolg der Arbeit und nicht
allein aus der aufzuwendenden Zeit. So hat es auch an anderen Schulen fiir die
Lehrkrafte eine grofie Bedeutung, dass sie das gemeinsame Handeln als erfolgreich

Wahrlf}fgme, dass das eine schone Sache ist, dass das Ergebnis einem ein positives
Gefiihl gibt, weil wirklich was dabei rauskommt“ (B:180).

In einem Interview wird geschildert, dass Lehrkrifte sich teilweise freiwillig und zusatz-
lich zu ihrem eigentlichen Pensum im Unterricht unterstiitzt haben (F:161-167). Trotz
der zusatzlichen zeitlichen Belastung resiimieren sie:

,Und es ist halt auch gar keine zusatzliche Belastung. Also es ist ein zeitlicher Zu-
satz, aber die Nerven, die man sonst lassen wiirde, allein in einer Stunde, das rech-
net sich gut auf. Also da mehr Zeit zu investieren, aber dafiir etwas Nerven scho-
nender durch den Unterrichtstag zu kommen, das ist okay“ (F:164).

Die Zusammenarbeit erfordert zusatzlichen Zeitaufwand, der sich allerdings erst spater,
mit zeitlichem Abstand, auszahlt (M:77-79; T:47-48). Die Lehrkrafte miissen gewisser-
mafden mit ihren Ressourcen in Vorleistung gehen, ggf. ohne zu wissen, ob und wie viel
ihnen die Zusammenarbeit nutzen wird. Nichtsdestotrotz berichten Lehrkrafte davon,
dass sie freiwillig und zusatzlich mit Kollegen gemeinsam unterrichten, weil die resul-
tierende Entlastung den zusatzlichen Aufwand mehr als aufwiegt (F:161-164, 158). Da-
bei wird nicht die mogliche Zeitersparnis an anderer Stelle erwahnt, sondern die redu-
zierte nervliche Belastung. Gerade ein vorhandener ,Leidensdruck” kann es wahrschein-
licher machen, dass Lehrkrafte zusammenarbeiten:

,Der Leidensdruck ist teilweise so grof3, dass man sagt, irgendwie brauche ich jetzt
Hilfe und die kann auch erfolgen durch Kollegen und die kann aber nur dann erfol-
gen fiir Kollegen, wenn eben eine gewisse Kollegialitit da ist, eine Vertrauensbasis
und Uber diesen Weg, denke ich, rutscht man zwangslaufig in diese Zusammenar-
beit hinein, weil [...] die Rahmenbedingungen so sind, dass wir einfach zu einer zu
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einem verninftigen Austausch und dann natiirlich Zusammenarbeit kommen miis-
sen. Sonst denke ich, wirden wir hier verzweifeln. Also als Solounternehmer, als
Ein-Mann-Unternehmer, glaube ich, kann man das Problem nicht packen. Und in-
sofern meine ich, ist es schon ganz schon weit hier, zumindest emotional so weit,
dass man das sicherlich irgendwann ausbauen kann und sicherlich auch das kom-
men wird. Auch wenn nicht alles nun schon so weit ist“ (M:96).

Gleichermafden wird hier angesprochen, dass die wahrgenommene Belastung keines-
wegs selbstverstiandlich zur Kooperation der Lehrkrafte fiihrt; so fallt die Schule M eher
durch ihr niedriges Kooperationsniveau auf, obwohl sie offiziell als Brennpunktschule
gilt (M:48).

Einen relativ geringen zusatzlichen Aufwand bedeutet der Austausch von Materialien
bzw. die Arbeitsteilung bei der Unterrichtsvorbereitung:

»Es gibt ja auch eine gute Arbeitsteilung und man ist trotzdem mit Material plotz-
lich ausgestattet, also, ich muss nur einen Arbeitsbogen oder nur eine Station
vorbereiten, oder zwei, wenn ich vier brauche, der andere macht die anderen zwei.
Oder die Klassenarbeit macht man zusammen oder alleine, hat man ein anderes
Aufgabensystem* (C:32).

Die so gewonnene Zeit schafft wiederum Ressourcen fiir sonstiges Engagement (G:194-
197; N:48). Dabei darf nicht verkannt werden, dass der Austausch von Materialien etwa
in der Unterrichtsvorbereitung den Aufwand fiir die Lehrkrafte zwar verringert, aber
keineswegs ersetzt, da das getauschte Material jeweils gesichtet, meist angepasst und
archiviert werden muss.

Bedeutender als die Zeitersparnis scheint jedenfalls die Verringerung der wahrgenom-
menen Arbeitsbelastung zu sein. Besonders betont wird, gerade an Schulen mit einer
schwierigen Schiilerklientel, immer wieder, welche Entlastung aus dem Zusammenhalt
und der kollegialen Unterstiitzung entsteht (F:29; Q:85):

»Ich denke, das spielt auch eine grofde Rolle, dass man immer das Gefiihl hat, wenn
irgendwas passiert, man ist nie allein gelassen, sondern man kriegt sofort beste
Unterstiitzung und hat das Kollegium im Hintergrund“ (F:23)

,Ja, es ist schon der Riickhalt, es ist schon die kollegiale Zusammenarbeit, die da eh
der wichtige Punkt ist. Man hat wirklich hier in diesem Haus das Gefiihl, wir sitzen
alle in einem Boot und so, die Sachen, das Aufdere des Lehrers, die riicken hier so in
den Hintergrund“ (Q:77).

Andererseits wird geschildert, dass es keineswegs einfach oder gar selbstverstandlich
ist, gegeniiber Kollegen in gewissen Situationen die Bitte um Unterstiitzung zu dufdern;
die Bitte um Hilfe konnte als Zeichen von Schwache gewertet werden:

»Also, Hilfe zu sagen und zu sagen: Ich habe Probleme hier mit den Schiilern, heifdt
ja auch, mit sehr viel Riickenstarke und Mut an die anderen Kollegen heranzuge-
hen und zu sagen so, wir miissen gemeinsam was machen. Deshalb kampft ja ir-
gendwie jeder, was weifd ich, bis an seine Grenzen, um sich mal Hilfe zu holen und
Hilfe holen heifdt fiir viele immer erstmal: Ich bin schwach, ich bin unfihig, ich
kann nicht. Und heif3t nicht, ich bin stark und nur gemeinsam kénnen wir das Pro-
blem losen. Unsere Schiiler sind so schwierig, dass wir nur gemeinsam hier also ir-
gendwo eine Losung finden. Das erfordert ein komplettes Umdenken” (C:65).

Offensichtlich ist es dabei gar nicht unbedingt die aktive Unterstiitzung durch Kollegen,
die zur Entlastung beitragt, sondern eher eine kollegiale Geborgenheit. Allein die eige-
nen Sorgen mit Kollegen teilen zu konnen, ist bereits eine grofde Hilfe (G:50; Q:12, 79):
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[LK4] ,Ja, aber das reicht ja schon oft und dass man diese Offenheit hier locker durch-
gehen kann, also bis hin zur Schulleitung locker damit umgehen kann und sagen
kann, ich habe da ein Problem, es liuft nicht und man nicht erwarten muss, dass
jemand sagt, ach du hast da ein Problem, sieh an. Das macht die Sache natiirlich
ganz einfach. Man kann ziemlich problemlos an jeden herantreten und sagen, das
war heute ganz tibel.

[LK2] Das ist ganz wichtig, ja. Den Frust nicht in sich reinzufressen, ja“ (F:146-147).

Die Offnung gegeniiber Kollegen, sich verstanden zu sehen und ggf. auch zu erfahren,
dass Kollegen dhnliche Schwierigkeiten haben, tragt offenbar erheblich zur Entlastung
bei (Q:79), ebenso, dass kritische Entscheidungen von einem Team getroffen und ver-
antwortet werden (Q:30).

Wenn Lehrkrafte in Teams eng zusammenarbeiten, kann eine Entlastung dadurch ent-
stehen, dass Kollegen gegenseitig einspringen oder mithelfen konnen (F:156):

,Das ist naturlich auch eine Arbeitserleichterung, natiirlich auch. Denn wenn ich
mich mal nicht so fiihle, und so ne Tage gibt’s ja auch, dann kann ich sagen: Kannst
du nicht mal? Und sie weif ja sofort, wo bin ich denn, muss ich erstmal nachlesen,
bin ja nicht vorbereitet, aber ist sie ja eigentlich immer, weil das ja in Tandem-
Form funktioniert. Darauf muss man mal zurilickgreifen, denke ich mal, weil der
Alltag des Lehrers immer anspruchsvoller wird und na ja, irgendwo ist die Maschi-
ne auch mal ein bisschen miide und kaputt. Und da ist es immer gut, einen guten
Partner an seiner Seite zu haben, der dann im Notfall mal einspringen kann, ob es
mit einem guten Wort ist oder mit einer Stunde oder mit einem Beitrag oder wie
auch immer* (B:180).

Die Kollegen jenseits der regelmafiigen Zusammenarbeit als Unterstiitzung im Bedarfs-
fall hinter sich zu wissen, ist, wie hier erlautert wurde, offensichtlich sehr wichtig. Doch
nicht nur in Notfallen ist die Zusammenarbeit wichtig. Wie verschiedentlich betont wird,
steigt durch die Kooperation mit Kollegen die Motivation, die Arbeit macht mehr Spaf3
(F:69; T:47): ,Es macht auch Spaf, es macht in unserem Kollegium ja auch noch Spaf3“
(F:71).

Aufgrund der vorgestellten Aussagen kann angenommen werden, dass es einen positi-
ven Zusammenhang zwischen der Zusammenarbeit der Lehrkrafte und ihrer beruflichen
Zufriedenheit gibt: Tendenziell wird die Zusammenarbeit als eher entlastend denn bela-
stend beschrieben, wovon es jedoch Ausnahmen gibt.

Im Rahmen der Fragebogenerhebung wurde auch nach der beruflichen Zufriedenheit
der Lehrkrafte gefragt. Die Frage wurde zirkuladr gestellt, das heifdt, Lehrkrafte sollten
jeweils iiber ihre Kollegen Auskunft geben, und war so formuliert: ,Wie viele Kollegen/-
innen wiirden sich als zufrieden an dieser Schule bezeichnen?” Die Antworten streuten
bezogen auf die jeweilige Schule unterschiedlich stark und lagen auf im Mittel auf deut-
lich unterschiedlichen Niveaus, wie sich in folgenden Boxplots zeigt:
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Wie viele Kolleg/-innen wiirden sich als zufrieden an
dieser Schule bezeichnen?
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Abbildung 23: Zufriedenheit der Lehrkrafte

Betrachtet man den Median als Schatzwert fiir die jeweilige Schule, ergibt sich, dass an
den Schulen zwischen 33% und 85% der Lehrkréfte als zufrieden eingeschatzt wurden.
Stellt man den Mittelwert der als zufrieden eingeschitzten Lehrkrifte gemeinsam mit
dem Kooperationsniveau der Schule, gemessen anhand der Zahl angenommener Items
zur Kooperation (vgl. Kap. 4.2.1), ergibt sich folgendes Bild:
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Abbildung 24: Kooperation und Zufriedenheit der Lehrkrifte

Die befragten Lehrkrafte zeigen sich tendenziell an den Schulen zufriedener, wo mehr
zusammengearbeitet wird. Es gibt jedoch wichtige Ausnahmen, wie die Schule Q: Dort
ist das Kooperationsniveau hoch, aber besonders wenige Lehrkrafte werden als zufrie-
den wahrgenommen. Priift man die Korrelation (Rangkorrelation nach Spearman), fin-
det sich zwar eine positive Korrelation zwischen Kooperation und Zufriedenheit der
Lehrkrafte (Spearmans p = 0.29), die jedoch nicht signifikant ist (exakter Test: p > 0.20
bei beidseitigem Test), was angesichts der geringen Stichprobengrofle (N=15) kaum
liberrascht. Wichtiger als diese statistische Argument sind jedoch wohl qualitative Uber-
legungen: Die Zufriedenheit der Lehrkrafte wird durch eine Vielzahl von Einfliissen mit-
bestimmt, die kaum zu erfassen sein diirfte. Jenseits personlicher, vom Arbeitskontext
unabhdngiger Faktoren sind es zahlreiche Bedingungen in den Schulen selbst. Was
Lehrkrafte an den befragten Schulen besonders gefillt und stért und somit zur Zufrie-
denheit beitragt, wird von Lussi (2007) beschrieben (vgl. Abb. 25). Wichtig ist dabei zu
erwahnen, dass sich intensivere Kooperation der Lehrkrafte zumeist an solchen Schulen
findet, die sich auch durch grofde Fortschritte hinsichtlich anderer Themen der Schul-
entwicklung auszeichnen, etwa durch grundlegend verdnderte Unterrichtsangebote,
Ganztagsunterricht und veranderte Formen des Schulmanagements. Entscheidend ist
dariiber hinaus nicht nur ob, sondern vor allem auch wie erfolgreich die Lehrkrafte zu-
sammenarbeiten. Dabei ist unter anderem bedeutsam, wie effizient die Lehrkrafte die
Zusammenarbeit jeweils wahrnehmen, das heif3t, in welchem Verhaltnis Aufwand und
Nutzen zueinander stehen, ob die Zusammenarbeit als Teil der regularen Arbeit organi-
siert und entsprechend gewiirdigt wird, wie die Rollen- und Arbeitsaufteilung in den
Teams gelingt, wie mit Konflikten und Emotionen in Teams umgegangen wird - Aspekte,
die in der vorliegenden Studie nicht detailliert untersucht wurden.

Restimierend kann festgestellt werden, dass die Befragten Kooperation als durchaus
zeitaufwandig beschreiben, dass die Kooperation dort, wo sie stattfindet, jedoch den-
noch als iiberaus bereichernd, hilfreich und entlastend wahrgenommen wird. Unterm

164



Strich scheinen also die Gewinne aus der Kooperation gegeniiber den zeitlichen Kosten
zu Uberwiegen, so dass Lehrkrifte teilweise freiwillig und zusatzlich Kollegen im Unter-
richt unterstiitzen. Tendenziell sind die Lehrkrifte an denjenigen der befragten Schulen
zufriedener, wo mehr Lehrerkooperation stattfindet, wobei es durchaus Ausnahmen
gibt: Schulen mit viel Kooperation und geringer Zufriedenheit der Lehrkrafte (Schule Q)
ebenso wie Schulen mit mittlerem Kooperationsniveau und hoher Zufriedenheit der
Lehrkrafte (Schule B), wobei weitere Kontextfaktoren eine wichtige Rolle innehaben
diirften.

Als entlastend wird einerseits wahrgenommen, dass durch den Austausch von Materia-
lien und gemeinsam gestellte Klassenarbeiten der Vorbereitungsaufwand verringert
wird, wenngleich deren Ubernahme und Anpassung ebenfalls einen gewissen Aufwand
erfordert. Die Abstimmung mehrerer Lehrkrifte, die in einer Lerngruppe unterrichten,
scheint positiv auf die Leistung und das Verhalten der Schiiler zu wirken, was wiederum
Belastungen reduziert. Pddagogische Entscheidungen in gemeinsamer Verantwortung
im Team treffen zu konnen, wird ebenfalls als hilfreich gewertet.

Vor allem wird immer wieder betont, welche Entlastung es bedeutet, Kollegen von er-
lebten Problemen und Schwierigkeiten berichten zu konnen: teilweise konnten die Kol-
legen konkret helfen; viel wichtiger aber scheint es zu sein, Verstandnis zu finden und zu
erfahren, dass andere Lehrpersonen dhnliche Erfahrungen machten. Diese Art der Ent-
lastung setzt eigentlich gar keine Zusammenarbeit voraus, sondern vielmehr Kollegiali-
tat. Diese wiederum ist jedoch dort besonders grof3, wo die Kollegen auch viel zusam-
menarbeiten (vgl. Gerecht et al., 2009). So scheint Kooperation die Belastung von Lehr-
kraften letztlich weniger durch Effizienzgewinne oder Synergien zu reduzieren, sondern
vielmehr durch kollegiale Unterstiitzung fiir Riickhalt und Bestdtigung zu sorgen und
somit letztlich Sicherheit ins professionelle Rollenverstindnis zu bringen. Durch Zu-
sammenarbeit wird also nicht der Arbeitsumfang verringert, die Arbeit von den Lehr-
kraften aber als weniger belastend wahrgenommen; die Zusammenarbeit mit Kollegen
kann Lehrkrafte sogar davor bewahren, den Beruf aufzugeben (vgl. Smith, T. M. & Inger-
soll, 2004). So steht gemaf den Ergebnissen von Johnson (2003) ein Grof3teil der Lehr-
krafte der Zusammenarbeit positiv gegentiber, eine Minderheit lehnt sie jedoch ab.

4.5.4 Professionalisierung

Eine enorme Verdanderung ergibt sich in Schulen im Rahmen der Kooperation hinsicht-
lich der beruflichen Selbst- und Fremdwahrnehmung der Lehrkrafte und ihrer profes-
sionellen Entwicklung. Um zu verstehen, welche fundamentalen Veranderungen sich
durch die Zusammenarbeit und insbesondere das gemeinsame Unterrichten ergeben,
soll zunachst ergriindet werden, welche Bedeutung dem Kollegium und den Beziehun-
gen zwischen den Kollegen tiberhaupt zukommt. Es zeigt sich dabei, dass die Kollegen in
der Wahrnehmung der Lehrkrifte sehr prasent sind. Dabei unterscheiden die befragten
Lehrkrafte zwar implizit, aber doch deutlich zwischen privaten und professionellen Rol-
len und dementsprechend auch zwischen privaten und professionellen Beziehungen
untereinander. Insbesondere die professionellen Beziehungen scheinen dabei zunachst
vielfach von Unsicherheit, Angsten und Konkurrenz gepragt zu sein. Durch engere beruf-
liche Beziehungen, die mit der Zusammenarbeit einhergehen, wachsen hingegen Sicher-
heit, Akzeptanz und Kollegialitdt; die Kollegen lernen die Partner ebenso wie sich selbst
besser einzuschatzen und kénnen voneinander profitieren, wie die folgenden Ergebnis-
se zeigen.
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4.5.4.1 Bedeutung des Kollegiums

Befragt zur Wahrnehmung ihrer Schule, messen Lehrkrafte ihrem Kollegium grundséatz-
lich sehr grof3e Bedeutung zu. So gaben in den Fragebdgen durchschnittlich vier von fiinf
der Befragten auf die Frage, was ihnen an ihrer Schule gefallt, eine Antwort, die mit dem
padagogischen Personal zu tun hatte: Durchschnittlich 66% nannten konkret das Kolle-
gium; das Arbeitsklima wurde im Mittel von 22% genannt. An zweiter Stelle wurden mit
41% die Schiiler genannt. Dabei unterscheiden sich die Anteile der Nennungen zwischen
den einzelnen Schulen erheblich: Die folgende Abbildung 9 zeigt, welcher Anteil der
Lehrkrafte auf die offen formuliert Frage, was ihnen an ihrer Schule besonders gefallt,
Antworten gab, die sich auf das Kollegium und das Arbeitsklima bezogen; zum Vergleich
ist auch angefiihrt, welcher Anteil jeweils die Schiiler erwdahnte. Wahrend an einer Schu-
le nur 45% der Lehrkrafte angaben, das Kollegium gefalle ihnen, waren es anderswo
94%. Das Arbeitsklima wurde teilweise gar nicht, andernorts von 40% der Befragten
genannt (vgl. Lussi, 2007, S. 48ff). Damit wird deutlich, dass die Beziehung und das Ver-
héltnis zu den Kollegen fiir Lehrkrafte grofdes Gewicht hat.

Was Lehrkrdften an ihrer Schule gefallt:
Nennungen zu Kollegium, Arbeitsklima und Schilerschaft
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Abbildung 25: Was Lehrkraften an ihrer Schule gefallt

Wenn Lehrkrifte in den Interviews tiber ihre Schulen berichteten, wurde dabei ebenfalls
vielfach auf das Verhéltnis zu den Kollegen eingegangen. Dabei wurden Begriffe wie
»Schulklima“, ,Atmosphare”, ,Kollegialitat“, ,Wohlfiihlen“, ,Zusammenhalt, ,Zusam-
mengehorigkeitsgefiihl“ oder ,Gemeinschaft“ erwahnt, insbesondere dann, wenn die
Befragten diese als besonders positiv hervorheben wollten. Von negativen Wahrneh-
mungen der Kollegen war in den Interviews nicht die Rede; mehrfach wurde das Ver-
héltnis zu den Kollegen jedoch gar nicht thematisiert. Mogliche Erklarungen dafiir kénn-
ten sein, dass Aspekte des Arbeitsklimas nur dann wahrgenommen werden, wenn es gut
ist. Dartliber hinaus ist jedoch zu vermuten, dass die Befragten in Gegenwart der Schul-
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leitungspersonen, die den bei Interviews anwesend waren, sich nicht liber negative
Aspekte des Klimas dufdern oder als Schulleitungsmitglieder selbst nicht Negatives liber
die eigene Schule berichten wollten.

In vielen Fillen wurde jedoch betont, die Lehrkrafte fiihlten sich an der Schule wohl
(B:45-49):

»,Man fiihlt sich hier einfach wohl, da fahre ich jeden Tag liber eine Stunde hier her
und uUber eine Stunde zurick, weil einfach ich diese Schule liebe. Das ist kein
Schmalz, das ist wahr* (F:14).

Bekraftigt wurde dies mehrfach mit der Aussage, dass Lehrkrafte die jeweilige Schule
nicht freiwillig und nur unter Zwang verliefden, um an andere Schulen zu wechseln
(B:45-50; T:89-100). Neben dem Lehrer-Lehrer-Verhaltnis, das etwa durch Austausch
und Offenheit gekennzeichnet sei (E:11), wurden auch das Lehrer-Schiiler- sowie das
Schiiler-Schiiler-Verhaltnis als Griinde fiir das Wohlfiihlen genannt (D:9-12; E:10). Er-
klart wurde mehrfach, es gebe an der jeweils eigenen Schule im Gegensatz zu anderen
keine Cliquen und Grabenkampfe.

4.5.4.2 Private und professionelle Beziehungen zwischen Lehrkriften

So deutlich es wird, dass die Beziehungen der Lehrkrafte zueinander grofée Bedeutung
haben, so unklar bleibt zunachst, welcher Art diese Beziehungen sind:

»[-.] die Spannweite reicht von Freundschaft bis Zwangsgemeinschaft oder so“
(B:146).

Es wird eher von distanzierten Verhaltnissen als von Konflikten innerhalb des Kollegi-
ums berichtet:

»Es gibt auch Kollegen, die keine besonders grofden Kontakte miteinander pflegen,
wo man sich freundlich ins Gesicht schaut: Guten Tag und guten Weg wiinscht. So
was passiert also auch, aber... Mobbing gibt es nicht, wiirde ich schon behaupten“
(B:73).

An einer Stelle wird berichtet, dass die enge Zusammenarbeit und das gute Verhaltnis
der Kollegen einander bedingen:

[LK5] ,Es bedingt sich ja auch gegenseitig, also, ich will ja auch jemandem helfen, weil
ich den gern hab, und ich hab den gern, weil ich mit dem viel zusammenarbeite,
und weil ich viel zusammenarbeite, will ich dem ja auch helfen... Also, es ist so
ein...

[LK4] Teufelskreis.

[LK5] Wahnsinn. Nein, aber so ist es doch, oder? Also, ich meine, wenn mir die Leute
egal waren aus dem Jahrgang, wiirde ich sagen, ist mir doch schnurz. Na und,
dann Susanne halt, dann hat sie halt ihren Schiler, der da halt so doof ist, aber da
es mir nicht egal ist, sage ich, ich komm mal kurz schnell mit rein, bis du dann
kommst, und ..., das macht man ja sonst auch nicht unbedingt (F:173-176).

An dieser Stelle sind privates und berufliches Verhdltnis kaum auseinanderzuhalten:
sich zu mogen und einander zu helfen, geht miteinander einher. In einigen Interviews
wird deutlicher zwischen privaten und beruflichen Rollen der Lehrkrafte unterschieden:

[SP] ,Ich denke mal, Lehrer ist genauso wie Schauspieler oder sowas ne Rolle, die man
spielt.
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[LK4] Konnen Sie sich erinnern an die Sache mit den, mit den... Tiichern? Also, da habe
ich mich unheimlich schwer getan, damals. Weif3t das noch?

[SP] Also... Der Umgang im Unterricht, ist ne, ist ein bestimmter Job, ich meine, das ist
eine Rolle, die man spielt.

[LK1] Eigentlich ist es nur ne Show, und man ist der Show-Moderator.

[SP] Und man bleibt ja trotzdem Privatperson und man ist ja als Privatperson sozusa-
gen ein Schauspieler, kann ja auch ein verklemmter Typ sein, nur wenn er auf der
Biithne steht, ist er eben da.

[SL] Fullter die Rolle aus.
[SP] Ich denke, das ist beim Lehrer genauso.

[LK2] Die Sprechweise, die Art zu sprechen, ist bei vielen 100% anders, wenn der vor
der Klasse steht oder wenn der privat irgendwas erzahlt.

[SP] Frau [X], wirklich, also, das war wirklich der Prototyp. Ich dachte: Huppsala, was
ist denn hier los im Unterricht, ne.

[LK2] Fir mich ist der Prototyp Frau [Y], es ist total krass, vollig anders zu sprechen im
Unterricht und so“ (B:195-206).

Die Lehrkrifte sind an dieser Stelle selbst iiberrascht, wie grof$ die Unterschiede sind,
die sie bei anderen Personen zwischen den verschiedenen Rollen wahrnehmen:

»Also, das gibt es ja auch, dass man den Kollegen so als Mensch ganz anders wahr-
nimmt, als er eigentlich als Lehrerpersonlichkeit vor der Klasse steht und dann das
tiiberhaupt nicht zusammenkriegt. Da ist dann die Frage, was zahlt denn jetzt mehr:
Den Menschen, den man so kennt, oder diese Lehrerpersonlichkeit” (C:69).

Gerade in ihrer professionellen Rolle, im Unterricht vor einer Klasse, kennen die Kolle-
gen einander gar nicht oder kaum:

»Weil es ist ja wirklich, Lehrer, ja total schizophren, sage ich mal aus der Sicht des...
ja, wirklich! Ich habe Lehrer wirklich im Unterricht gesehen, wo ich dachte: kenne
ich gar nicht, diesen Menschen kenne ich nicht, wenn ich ihn dann privat erlebe
oder so was. Da merkt man auch, wie wichtig es ist, dass Lehrer sozusagen mit sich
selbst libereinkommen. Deshalb ist es so wichtig, so einen Aufbruch zu machen,
finde ich, also sich zu 6ffnen, wirklich im wahrsten Sinne des Wortes“ (B:179).

Hier wird die Gespaltenheit mit Schizophrenie verglichen, also in den Bereich des
Krankhaften gertiickt, und als iiberwindenswert wahrgenommen: Lehrer sollten ,mit
sich libereinkommen®. Eine andere Lehrkraft mochte ihre professionelle Rolle von der
privaten unterschieden wissen:

»[..] also, wenn ich irgendeinen Lehrer zu mir einlade, sicherlich, dann lade ich den
ein, weil ich auch ein gewisses Vertrauen zu ihm habe und nattirlich von dem er-
warte, dass der mich nicht abstempelt oder bei jeder Gelegenheit meine Person
nicht mit dem verwechselt, was ich da vorne jetzt im Unterricht bin oder zeige an
der Stelle“ (G:121).

Hier wird also die Rolle im Unterricht als die unnatiirliche betrachtet, von der sich die
Person an dieser Stelle distanzieren mochte. Die differenzierte Betrachtung der beiden
Rollen erschwert es den Lehrkraften wiederum, ein klares Verhaltnis zueinander einzu-
nehmen. Die private und die professionelle Beziehung kénnen einander durchaus wi-
dersprechen, wie das folgende Beispiel verdeutlicht:
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»[..] eine Kollegin musste gehen und die wussten nattrlich auch, dass ich gesagt
habe, dass eine Kollegin, wer gehen muss. [..] vielleicht auch eine typische, fast
klassisch fiir dieses Kollegium, jeder Klassenlehrer sagte: Frau K. bitte nicht in
meine Klasse! Dann wurden aber grofdartige Solidaritdatsadressen geschrieben,
warum Frau K., ob man nicht sozial sein kann, [...] ich sage: Wir haben eine Statistik
vorgegeben, dann geht jemand anders. [...] Und man sollte es nicht glauben, ich
glaube, es waren 15 Kollegen bei mir, die dann gesagt haben: Wieso, ich hab doch
nur aus Solidaritat unterschrieben, wir wissen doch alle, dass die den schlechte-
sten Unterricht macht und nie da ist. Also ganz, das ist auch so ein Stiick Pseudoso-
lidaritat, [...] also, es waren wirklich, alle Klassenlehrer haben das gesagt, das kann
nicht angehen, dass die noch ein Jahr langer in meiner Klasse ist. Das war dieser
Widerspruch im Kollegium, so sehe ich das“ (N:23).

Sichtbar wird hier der Konflikt zwischen einer augenscheinlich positiven menschlichen
Beziehung vieler Lehrkrafte zu der Person, die die Schule verlassen soll, aus der die So-
lidaritatsbekundung erwachst, und der beruflichen Perspektive, in der die Kollegin als
ausgesprochen problematisch wahrgenommen wird. Klar unterschieden wird zwischen
den Bewertungen der beiden Rollen auch an einer anderen Schule:

,Das ist im Lehrerzimmer auch so, dass die Person oder der Mensch an und fir sich
tiberhaupt nicht in die Kritik gerdat. Wenn es dann heifdt: Ach, mit dem muss ich zu-
sammenarbeiten - blofd nicht! Aber Kaffeetrinken geht wunderbar. Also, das ist
auch so, zusammensitzen, Weihnachten feiern und Weihnachtsgeschenkchen rii-
bergeben, aber direkt mit ihm in eine Klasse, nee, das mochte ich dann doch nicht”
(C:88).

Wie deutlich wird, existieren die beiden Rollen und die damit verbundenen privaten und
professionellen Beziehungen fast unabhingig voneinander; obwohl, wie hier beschrie-
ben, die professionelle Beziehung gestort ist, nimmt die private Beziehung keinen Scha-
den. Bei der Untersuchung von Beziehungen zwischen Lehrkraften sollte daher unbe-
dingt eine Differenzierung vorgenommen werden, wie es etwa Kelchtermans (2006)
empfiehlt: Kollegialitat und Kooperation miissen unterschieden werden.

4.5.4.3 Selbstwahrnehmung der Lehrkrifte

Der vorgestellte Rollenkonflikt ist allerdings nicht allein auf die Auf3enansicht von Lehr-
kraften beschrankt. Am folgenden Beispiel wird deutlich, dass einer Lehrperson in der
Introspektion ihre eigene berufliche Rolle in bestimmten Momenten so ausgesprochen
peinlich sein kann, dass sie tiberhaupt nicht darin beobachtet werden mochte. Eine Leh-
rerin schildert, wie unangenehm es ihr ist, wenn eine Unterrichtsstunde vollig schief
geht, obwohl es einzelne Schiiler sind, die fiir Unruhe sorgen:

[LK] ,Man kann die besten didaktischen Vorbereitungen in der Tasche haben und man
kriegt gar keinen... in der eigenen Klasse keinen Fuf in die Tiir, weil gerade der
Schiiler durchdreht, der noch 2 Stunden vorher ganz gut lief, aber im Moment ge-
rade seinen Rappel kriegt oder, es sind so viele duf3ere Umstdnde, eine Stunde
auch kaputt machen kénnen oder Schiilerumstdnde, sage ich mal, ne. Wenn eine
Schwéanzerin um halb elf durch die Tiir kommt mit ihrem Tadschchen und sagt:
Ach, ich bin jetzt da!, und die ganze Klasse freut sich, ist die Stunde gelaufen. Und
wenn so eine Stunde von mir jemand bewerten sollte, von aufien, egal wie, wiirde
er wenig Positives finden, obwohl ich eigentlich in der Lage bin, ne Stunde or-
dentlich zu halten und da ist so dieser, diese Schere, man denkt von sich, man ist
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in der Lage, eine Stunde ordentlich zu halten, aber es gibt so viele kleine Sachen,
die sie kaputt machen konnen.

[Stv] Wobei das natiirlich nicht das Problem sein muss, wenn man sich gegenseitig
hospitiert, bleibt das ja, sage ich mal, anonym...

[LK] Trotzdem mochte man so nicht gesehen werden.

[Stv] ..bzw.im eigenen Haus, es geht ja nicht nach draufden. Ich glaube, da ist auch eine
unterschwellige Angst, dass das irgendwo noch rausgetragen wird oder was da
passiert an anderer Stelle.

[LK] Man mochte einfach nicht gesehen werden, von irgendjemandem, nicht mal von
meinem Mann mochte ich so in der Situation wirklich gesehen werden, ja“
(Q:134-138).

Gerade in dieser Konfliktsituation wird also ein Riickzug geschildert: Weder ,jemand
von aufien“ noch die Kollegen noch der eigene Ehemann sollen die problematische Si-
tuation miterleben. Die Situation wird schliefdlich auf die eigene Person und somit als
individuelles Versagen attribuiert, obwohl eingangs eindeutig betont wurde, dufiere
oder ,Schiilerumstinde“ hatten das wahrgenommene Scheitern ausgeldst. Das beruflich
bedingte und im Beruf auftretende Problem wird hier nicht im professionellen Kontext
thematisiert und zu l6sen versucht, sondern als personliche, private Angelegenheit be-
trachtet. Dadurch gehen zweierlei Chancen verloren: zum einen die moégliche Entlastung
der einzelnen Lehrkraft, zum anderen die Moglichkeit, gemeinsame, iibergreifende Stra-
tegien zu erarbeiten, um mit dhnlichen Situationen umzugehen, von denen sowohl die
einzelnen Kollegen als auch die Schule als Ganzes profitieren konnten.

An der gleichen Schule wird erlautert, dass es den Schiilern vorbehalten ist, die Lehr-
krafte in ihrer Lehrerrolle zu erleben. Vor Kollegen und Eltern haben dieselben Perso-
nen Hemmungen, etwas zu prasentieren oder vorzutragen:

[SL] ,Und das liegt einfach daran, dass wir es halt nicht gelernt haben. Und dieses Wir-
prasentieren-uns-als-Lehrer: Wir prasentieren uns immer Leuten, die uns unter-
legen sind. Es sind immer Schiiler.

[LK] Die auf uns angewiesen sind.

[SL] Die auf uns angewiesen sind, die uns in der Regel intellektuell nicht gewachsen
sind und wenn es denn Gymnasiasten in der 13. Klasse sind, dann fehlt das Le-
bensalter, da haben wir immer noch den Vorteil, dass wir halt alt sind und viel
mehr Erfahrungen haben. Aber es sind immer Leute, die uns in irgendeiner Form
unterlegen sind. Wenn aber jetzt ein Kollege mit reingeht, das ist Augenhdhe, das
ist was anderes” (Q:142-144).

Offensichtlich gehort zur Lehrerrolle die asymmetrische Beziehung zwischen Lehrkraf-
ten und Schiilern: Lehrer verfiigen liber Macht, Schiiler sind von ihnen abhangig. Wo
diese hierarchische Beziehung nicht existiert, verlieren manche Lehrpersonen ihre Sou-
veranitdt. Etwas vor Kollegen zu prasentieren, kann fiir dieselben Personen hoch pro-
blematisch sein (B:185; Q:145, 150-154). Als Griinde wird hier zum einen angefiihrt,
man habe es nie gelernt, zum anderen, dass es ungewohnt sei, auf Augenhéhe wahrge-
nommen zu werden.

Insgesamt wird deutlich, dass Lehrkrafte einander in ihren privaten Rollen oftmals recht
gut kennen, vielfach sogar Freundschaften existieren. In ihren professionellen Rollen,
also als Lehrkrafte im Unterricht, erleben die Lehrkrafte an den meisten Schulen ihre
Kollegen sehr selten - mit dem Resultat, dass sie sich in dieser Rolle weitestgehend
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fremd sind, was wiederum zu Unsicherheiten im Umgang miteinander und zu Hemmun-
gen beziiglich moglicher Kooperation fiihren kann.

4.5.4.4 Kollegialitat und Konkurrenz

Das Verhaltnis der Lehrkrafte untereinander ist, wie im Folgenden erlautert werden soll,
von zwei grundsatzlichen Beziehungsmerkmalen gepragt, namlich von Kollegialitat ei-
nerseits und von Konkurrenz bzw. sozialem Vergleich andererseits. Hargreaves
(Hargreaves, 1991, 2000a) spricht in diesem Zusammenhang von ,contrived collegiali-
ty“. Dabei scheint es nicht so zu sein, dass entweder allein Kollegialitat oder Konkurrenz
das Verhaltnis pragt; eher treten beide zugleich und miteinander auf.

Eine weitere Dimension ist durch die Nahe oder Distanz der Beziehung gegeben, wie im
darauffolgenden Abschnitt diskutiert werden soll.

4.5.4.4.1 Kollegialitit

Unterstiitzung und der Riickhalt der Kollegen werden als wichtige Hilfe und Erleichte-
rung wahrgenommen. Dazu gehort auch, offen von eigenen Schwierigkeiten berichten zu
kénnen (E:25). Eine entlastende Wirkung entsteht aus der Wahrnehmung heraus, nicht
mit seinen Problemen allein zu sein:

»Ach Gott, wenn der Ruf erst ruiniert ist... Also, jeder weifd von dem anderen hier,
dass er auch Probleme hat im Unterricht, das ist ein schwieriges Klientel. Also, dass
man hier nicht eine Woche lang sagt, ah: Ich habe nur noch einen Bombenunter-
richt gemacht, die Schiiler haben mich gemocht, es ist alles toll gewesen. Das ist
keinem von uns hier je passiert, es wird wahrscheinlich auch nie jemandem hier
passieren. Das weifd jeder. Insofern ist es kein Problem zu sagen: Es war ein tota-
ler..., hilf mir mal, was wiirdest du machen. Meistens kriegt man auch gar keinen
heifden Tipp, sondern man kriegt halt nur ein: Ja, doch, kenne ich, ist mir auch
schon so gegangen” (F:144).

Die Offnung und das Preisgeben von Schwierigkeiten im eigenen Unterricht kann also
offenbar beruhigend und unterstiitzend wirken. Es ermdglicht die Vergewisserung, wie
man selbst im Vergleich zu den anderen dasteht: Ein Signal wird ausgesandt (,Es war
ein totaler...“) und die Reaktion abgewartet, die auch prompt erfolgt: ,Ja, doch, kenne ich,
ist mir auch schon so gegangen“ bzw. ,,Ach, du ooch“. Damit kann derjenige, der das Si-
gnal ausgesandt hat, davon ausgehen, dass seine Situation von den Kollegen als tolera-
bel, sogar normal angesehen wird, was eine entlastende und beruhigende Wirkung hat.
Dieser hier als hilfreich geschilderten kollegialen Unterstiitzung liegt der gleiche Mecha-
nismus zugrunde wie Konkurrenzsituationen. In beiden Fallen geht es um den sozialen
Vergleich, mithin die Frage: ,Wie stehe ich im Vergleich zu den anderen da?“ (vgl. Fe-
stinger, 1954; Suls & Martin, 1995). Wenn dieser Vergleich dazu genutzt wird, eine
Rangfolge herzustellen, in der es darum geht, besser dazustehen als andere, kann man
von Konkurrenz sprechen.

4.5.4.4.2 Sozialer Vergleich, Isolation und Konkurrenz

Auch Lehrkrafte in Schulen vergleichen sich miteinander; eine Art Konkurrenzsituation
scheint gegeben zu sein. An mehreren Schulen wird von Konkurrenz berichtet:

[LK2] ,Aber wir haben schon ziemlich Konkurrenzkampf, auch im Kollegium, das muss
man schon sagen.
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[SL] Klar. Also ich denke mir, das kann man nicht wegdenken. Also, man muss..., also,
ich war Schiiler, da war der Vater eines meiner Mitschiiler Schulleiter und der
hatte sich mit mir mal dartiber unterhalten, und der hat was gesagt, ich glaube,
man muss selber liberlegen, wir besitzen, anders als in England, keine saubere
Rangfolge, wo Sie sagen konnen, es gibt so eine ganz saubere Hierarchie, wir ha-
ben eine ganz flache Hierarchie, nehmen wir mal die paar Fachbereichsleiter weg,
dann haben wir hier um die 80 Gleichartige. Gut und wie jedes Tier wird es Hack-
ordnung geben, so versucht natiirlich jeder, nicht von allen gebissen zu werden,
also geht das los und man sucht seine Nischen. Und so entsteht das. Das ist, denke
ich, mal menschlich. Die Frage ist, wie tragt man es aus, man kann also wirklich
diffamierend und bése miteinander umgehen“ (E:43).

Die Schulleitungsperson fiihrt hier an, dass es ein menschliches Bediirfnis gebe, sich in
eine Hierarchie oder ,Hackordnung” einzureihen. Thematisiert wird in diesem Kontext
auch, worum Lehrkrifte eigentlich konkurrieren, ndmlich um Anerkennung und Be-
liebtheit sowohl bei den Schiilern als auch im Kollegium (E:33-34), letztlich um , Liebe“
(E:37):

»Es ist ganz wichtig, ich nenne es auch das Buhlen um Liebe, also man will doch ei-
gentlich von seinen Schiilern gemocht werden, und da finden die Lehrer unter-
schiedliche Wege, sei es iiber Noten, sei es liber kameradschaftliches Verhaltnis,
was weifd ich, aber es ist immer das Gleiche. Und was wir voneinander wissen, das
weif$ ich gar nicht genau“ (E:39).

Als zweiter Vergleichs- und Konkurrenzpunkt wird die Leistung der Schiiler angefiihrt -
Lehrkrafte vergleichen sich miteinander anhand der Leistungen ihrer Schiiler, sofern ein
Vergleich moglich ist:

»,Im Grunde genommen ist der Konkurrenzkampf hier viel harter als am Gymnasi-
um, aber wer wird nicht in so einer offenen Form gegeneinander ausgetragen, aber
dadurch, dass bei uns immer alle Kurse parallel laufen, der ganze Jahrgang, weif3
man ja viel mehr voneinander, muss sich viel mehr absprechen, dann kommen die
Arbeiten und in der Arbeit mochte natiirlich jeder mit seinem Kurs gut dastehen,
also der Konkurrenzkampf ist schon genau so da, aber er wird nicht so ausgelebt
irgendwie“ (E:40).

Diese Konkurrenz anhand der Schiilerleistungen habe jedoch keine negativen Auswir-
kungen auf das Verhaltnis der Beteiligten (E:45). Dennoch versuchen viele Lehrkrafte,
der Konkurrenz bzw. dem Vergleich auszuweichen, indem sie moglichst wenig tiber ih-
ren Unterricht nach aufden dringen lassen. Hemmungen gegentiber Team Teaching wer-
den aus der Vermeidung von Konkurrenz erklart:

[SL] .Naja, dass die anderen denken konnten, ich bin ein schlechter Lehrer. Ich glaube,
das ist so ganz banal, oder dass jemand tiberhaupt mitkriegt, was ich mache. Dass
ich eben nicht die Klassentiir zumache und dann ist das also mein Ding, was ich
da drin mache, sondern dass da plétzlich jemand mich beobachtet. Und das fiihrt
zu einer Verunsicherung.

[Stv] Oder, die Schiiler haben plétzlich noch einen zweiten, ich bin nicht mehr so wich-
tig. Vielleicht mogen sie den noch viel mehr und ich bin jetzt nur noch so, dann
geht es so: boser Lehrer, guter Lehrer. Also ich muss jetzt plotzlich die Rolle des
bosen Lehrers iibernehmen, die ist so toll, die wollen alle nur bei der Unterricht
haben und wenn ich was sage, ziehen die alle eine Flappe, oder... Also so ein Kon-
kurrenzding kommt ganz, ganz stark” (C:63-64).
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Hier wird eine Revierbildung und Abschottung nach aufien geschildert: Um die Autarkie
im eigenen Herrschaftsbereich zu erhalten, miissen Eindringlinge ferngehalten werden.
Offensichtlich sind sich die hier geschilderten Lehrkrafte ihrer eigenen Leistung so unsi-
cher, dass sie befiirchten, von Kollegen fiir schlechte Lehrer gehalten zu werden. Damit
verbunden ist die Sorge, Schiiler konnten zum Teampartner ,liberlaufen, wodurch die
eigene Bedeutung und Beliebtheit in Frage gestellt wiirde. Dass die Konkurrenz nur an
Gymnasien exisitiere (E:27), ist angesichts dieses Beispiels aus einer Hauptschule eher
unwahrscheinlich.

Warum gibt es derlei soziale Vergleiche und daraus resultierend ggf. auch Konkurrenz
unter Lehrkraften? Laut etablierten sozialpsychologischen Theorien haben Menschen
ein Bediirfnis nach Orientierung an anderen durch soziale Vergleiche, insbesondere
dann, wenn objektive Kriterien fehlen (vgl. Festinger, 1954; Suls & Martin, 1995).

»,Der Mensch vergleicht sich selbst mit anderen, wenn kein objektiver Mafstab exi-
stiert, an dem er sich orientieren kann, und wenn er beziiglich des eigenen Selbst
auf einem bestimmten Gebiet Unsicherheit verspiirt [..]. Anders ausgedriickt:
Wenn man sich nicht sicher ist, wie gut man bei einer Aktivitit ist oder wie man
sich gerade tatsachlich fiihlt, wird man sich mit anderen Menschen vergleichen“
(Aronson et al,, 2004, S. 175).

Der soziale Vergleich ist somit notwendig zur Konstruktion und Aufrechterhaltung des
Selbstbildes:

»,Nach Festinger (1954) brauchen wir bei fehlende<n> objektive<n> Kriterien den
sozialen Vergleich, um uns selbst in der Relation zu anderen zu anderen einschat-
zen zu konnen. Ohne die Gesellschaft anderer fiele es uns schwer, uns selbst einzu-
ordnen und ein konsistentes Selbstbild aufzubauen“ (Forgas, 1995, S. 188).

Fiir Lehrkrafte kann grundsatzlich angenommen werden, dass objektive Mafdstdbe zur
Einordnung des eigenen Handelns fehlen: Weder gibt es objektive Kriterien noch deren
Messung, um Lehrkraften ein Feedback iiber ihre Leistungen zu geben; daraus resultiert
Unsicherheit:

,Das darf man ja auch nicht vergessen, der einzelne Lehrer fiir sich gesehen, der
schwimmt ja manchmal ein bisschen, nicht wenig: ist sein Anforderungsniveau
richtig, zu hoch, zu niedrig, wie geht er mit Fehlzeiten um, da gibt es dann ganz
strenge Lehrer, ganz weiche Lehrer, aber jeder sucht irgendwo so seinen Stand-
punkt, seinen Standort, was ihn aber wiederum, wenn er nicht gerade sehr gefe-
stigt ist, auch wieder unsicher macht“ (H:26).

Diese Unsicherheit hat eine Ursache darin, dass in der Schule kaum Vergleiche mit ande-
ren moglich sind:

[LK3] ,Naja, man schwimmt im eigenen Saft lange Zeit.
[SP] Man kann ja auch schwer vergleichen.

[LK3] Und man kann schwer vergleichen. Weil jeder einen anderen Stil hat bei dem
Ganzen. Dann setzt sich jemand rein und sagt: Na ja, das hatte ich aber anders
gemacht. Und man ist selbst vom Gegenteil liberzeugt, dass man das genauso gut
so machen konnte, dadurch ergibt sich vielleicht, dass man sagt, na ja, wenn er
drinne sitzt, dann krittelt er rum.

[LK2] Ich finde, das ist auch schwer vergleichbar. Also, Mafdstab und Kriterium - fiir
mich ist immer das Wichtigste die Reaktion der Schiiler, da merke ich ganz ein-
fach, also ich merke, ob das stimmt oder nicht. Und was ich mit denen mache,

173



kann beim anderen natiirlich falsch sein oder was der andere macht und was su-

per lauft, geht bei mir {iberhaupt nicht. Also, insofern ist es auch sehr schwer ver-
gleichbar” (B:221-225)

Die Unsicherheit, die hier thematisiert wird, erstreckt sich sowohl auf die Dimensionen
(Was macht einen guten Lehrer aus?) als auch auf den Mafdstab bzw. die Indikatoren
(Woran erkennt man einen guten Lehrer?); Kelchtermans spricht von der ,endemischen
Unsicherheit” des Lehrerberufs (Kelchtermans, 1992; zit. nach Altrichter & Eder, 2004,
S. 219). Little verweist in diesem Kontext auf Lorties Diskussion der endemischen Unsi-
cherheiten im Klassenraum (vgl. Lortie, 1975, S. Kap. 6), der argumentiert, dass vorhan-
dene Unsicherheiten durch gemeinsame Aktivitaten besonders herausgestellt werden:

,Group settings more readily reveal the uncertainties of the classroom. Although
the promise of praise and recognition is greater, so too is teachers exposure to
criticism and conflict. Will more collective involvement reduce the uncertainties of
the classroom - or only serve to expose them?“ (Little, 1990, S. 530f).

Unsicherheit entsteht vor allem aus einem Mangel an Kriterien zur Bewertung der eige-
nen Leistung. Angesprochen wurden als Kriterien sowohl die ,Reaktion der Schiiler” als
auch die Schiilerleistungen bzw. deren Noten, die jedoch nicht als belastbar gelten kon-
nen:

»,Naja, das ist so das eine... Also dieses nach aufden hin so zu tun, als wiirde ich klar-
kommen. Dahinter steckt ja auch immer, ich bin ein guter Lehrer, das ist immer ein
ganz wichtiger Aspekt. Z. B. bei Klassenarbeiten, wenn eine Klassenarbeit schlecht
ausfallt, schlechte Noten, dann schliefden ja einige daraus, jetzt konnte die Schullei-
tung ja denken, ich bin ein schlechter Lehrer, also diese Angst davor, als schlechter
Lehrer dazustehen, die ist unglaublich grof3. Deshalb werden..., ich glaube, dass ei-
nige Kollegen auch ihre Bewertungsmafistibe fiir Klassenarbeiten unglaublich fle-
xibel gestalten, und wenn eine Arbeit nicht so gut ist, sind aber trotzdem die Zwei-
en und Dreien da und da ist das ganze Bild in Ordnung nach aufden. Also, woher
das letztendlich kommt, weif3 ich nicht“ (C:72).

,und, also, das zeigen mir doch meine eigenen Erfahrungen, dass an meinem Sy-
stem, an meinem Beurteilungssystem irgendwas nicht richtig ist, deshalb bin ich
doch, wenn eine Klassenarbeit vollig daneben liegt, heifdt es doch nicht: Oh Gott,
jetzt denken alle, ich bin eine schlechte Lehrerin“ (C:78).

Hier wird deutlich, dass Lehrkrafte die Noten so geben, dass schlechte Ausfalle bei Klas-
senarbeiten nicht auf sie selbst zurickfallen, da sie sonst die Klassenarbeiten von der
Schulleitung genehmigen lassen miissten. Ob man ein ,guter Lehrer” sei, werde aufier-
dem am Kriterium der Disziplin im Klassenraum gemessen:

»Aber woran wird denn ein Lehrer gemessen: dass die Klasse ruhig ist. Und man
geht am Klassenraum vorbei, die schmeiféen keine Tische und Stiihle aus den Fen-
stern, sondern die arbeiten [...] (C:73).

Offensichtlich wird, dass es keine klaren Mafdstiabe dafiir gibt, wie gut Lehrkrafte ihre
beruflichen Aufgaben erfiillen. Fiir den Einzelnen kann daraus Unsicherheit in der beruf-
lichen Selbstwahrnehmung resultieren.

4.5.4.4.3 Riickmeldungen an Lehrkrifte

Um Orientierung zu gewinnen und grofdere Sicherheit zu erlangen, suchen Lehrkrafte
Riickmeldung und stellen ihrerseits soziale Vergleiche an, um sich selbst einordnen zu
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konnen. Bei den Lehrkraften, aber auch den Erziehern und Sozialpddagogen (R:43) be-
steht ein Bedlirfnis nach Riickmeldung dariiber, wie sie in ihrer professionellen Rolle
wirken (N:13); eine Schulleitungsperson formuliert: ,Und ist gerade fiir Lehrer natiirlich
ein Problem, ja, dass sie also die Erfolge ihrer Arbeit nicht wirklich sehen“ (Q:22):

»Also, ich finde es immer ein bisschen frustrierend, dass man nicht so richtig er-
kennen kann am Ende, was kommt raus, also hatten die es vielleicht auch ohne
mich geschafft, oder ist es gut, dass ich es getan habe, man kriegt von den Schiilern
keine Riickmeldung, die kommen ja nicht nach vier Jahren und sagen, och danke.
Das habe ich ein Mal erlebt” (F:186).

Schiilerfeedback erfolgt nur selten, und dann vor allem durch Ehemalige, teilweise iiber
Eintrage auf der Website der Schule, gelegentlich vermittelt durch Eltern (B:245-251;
R:85). Nichtsdestotrotz werden die Riickmeldungen von Schiilern gesucht und ernst ge-
nommen (B:235-237; G:106-117):

»,Dann kam noch hinzu mit dem Teamwork, dass der Lehrer eigentlich nicht mehr
vorn steht, um zu kontrollieren, sondern um zu betreuen. Und das hat sich bei mir
im Kopf auch festgesetzt, weil ich gesagt habe, da muss ich meine Rolle verdandern.
Hab das auch gemacht und hab versucht, zwischendurch, wenn die Situation giin-
stig ist, auch mal ein Feedback einzuholen von den Schiilern, wie finden sie denn
den Unterricht, ohne dass die gleich den Druck haben und zu sagen, ja, wir kriegen
jetzt eine Note dafiir. Und... dann kriegt man entweder eine Bestdtigung oder eine
Ablehnung. [...] Es gab mal Stiicke, da haben die Schiiler was aufgefiihrt, da haben
sie mal Lehrer nachgemacht. Ich safd da und habe gesagt: Ach, du Schreck, das bist
du! und habe mich aber wirklich wiedererkannt, mit dem Zeigestock, mit der Ak-
tentasche, und safd dann da und war erstmal richtig belammert und habe gesagt:
Na gut, machen wir das Beste daraus. Also, ein paar Macken sollte man sich viel-
leicht dann doch abgew6hnen, man hat ja schon Kritik bekommen, blofs man muss
eben aufgeschlossen dafiir sein. Man muss einfach gucken, wie reagiert der Schiiler
oder was zeigt er oder was findet er toll. Und dann kann man daran arbeiten und
dann kriegt man eigentlich auch ein bestimmtes Feedback. Das hat sich aber schon
alles gebessert, sage ich mal, mit dieser Kritikfahigkeit unter den Kollegen“ (B:235-
237).

An einer Schule wird geschildert, dass es regelmafige Riickmeldungen der Schiiler an
die Lehrkrafte durch Fragebogen und anschliefiende Gesprache gibt (G:106-120), die
dazu gefiihrt haben, dass die Lehrkrafte sich einerseits auch dartiber hinaus, etwa im
Rahmen von Unterrichtsbesuchen, geéffnet haben und andererseits mit der Zeit eine
gewisse Sicherheit hinsichtlich ihrer eigenen Rolle gewonnen haben, so dass sie von den
Rickmeldungen nicht mehr tiberrascht werden. Die institutionalisierten Riickmeldege-
sprache flihrten tiberdies dazu, dass Probleme sich nicht mehr aufstauen. Als weiterhin
hilfreich werden die kollegialen Unterrichtshospitationen wahrgenommen: ,Da kommt
fiir jeden schon was raus“ (G:114). So konnen der Austausch mit und die Riickmeldung
von Seiten der Kollegen als hilfreich und entlastend wahrgenommen werden (E:30-31).
Nichtsdestotrotz werden soziale Vergleiche auch zu vermeiden gesucht, insbesondere
dann, wenn diejenige Person erwartet, schlecht bewertet zu werden:

»2Irgendwo hat man ja schon Ahnung von den eigenen Schwachen. Das ist die Frage,
inwieweit man das vor sich selbst zugeben kann und sagen kann aha, daran muss
ich jetzt arbeiten. Aber wenn jetzt noch meine Schwachen, die ich auch gar nicht so
gern vor mir selber zugebe, auch noch von anderen bestatigt bekomme, wenn ich
weifs, ich neige in bestimmten Situationen zu, was weifd ich, zu einer Haltung, die
zu Konflikten in der Klasse fiihrt, und man sagt mir das auch noch, oder jemand
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sagt: Du kannst dich nicht durchsetzen. Oder jemand sagt, deine Koérperhaltung ist
falsch, so wie du in die Klasse hereinkommst, also, das ist ja auch, das muss man ja
auch aushalten kénnen. Dann heifdt es Verunsicherung, was mache ich stattdessen,
wie dndere ich das, und das heifdt ja auch, ich habe mir im Laufe der Jahre auch si-
cherlich auch ein Repertoire angeschafft, wie ich trotzdem mit den Schiilern klar-
komme, das heifdt, das muss ich ja vielleicht auch aufgeben, das heifdt, vielleicht
Angst vor Machtverlust, ich muss also gewinnen in der Klasse, da hangt ja ein gan-
zer psychologischer Schwanz dran. Das heif3t, der Teppich wird mir unter dem Bo-
den weggezogen, ich habe nicht mehr meine herkémmlichen Methoden, mit denen
ich immer einigermafen Erfolg hatte” (C:81).

Hier wird, wie an vielen anderen Stellen auch, die Befiirchtung gedufdert, dass jemand,
der den Unterricht beobachtet, selbstverstandlich auf Schwachen achten und diese je-
denfalls ansprechen wird. Dass derselbe Beobachter moglicherweise auf Starken achten
und eine positive Riickmeldung geben konnte, wird nicht einmal erwogen. In der Konse-
quenz ist der Gedanke daran, im Unterricht beobachtet zu werden, mit Angsten besetzt.

4.5.4.5 Unsicherheit und Angste

In den meisten der Interviews wurde wiederholt von Angst oder Angsten der Lehrkrifte
im Zusammenhang mit der Offnung des Unterrichts im Rahmen der Zusammenarbeit
gesprochen, wenngleich der Begriff Angst in einer Schule hinterfragt wurde:

[Stv] ,Ich halte das eigentlich fiir ein Vorurteil, weil: Wovor sollte ich Angst haben? Ich
denke, dass das von aufden ein bisschen mit rein gebracht wird. Altes verknocher-
tes Lehrerbild, also, wenn ich irgend einen Lehrer zu mir einlade, sicherlich, dann
lade ich den ein, weil ich auch ein gewisses Vertrauen zu ihm habe und nattrlich
von dem erwarte, dass der mich nicht abstempelt oder bei jeder Gelegenheit
meine Person nicht mit dem verwechselt, was ich da vorne jetzt im Unterricht bin
oder zeige an der Stelle. Aber jetzt im Sinne von Angst, also eigentlich gerade so
der Lehrer, der braucht gar keine Angst zu haben vor irgendetwas, was er tut,
nicht wirklich jedenfalls.

[SL] Naja, dasist trotzdem natiirlich eine gewisse...

[Stv] Ja, es hat eher etwas mit innerer Uberwindung, mit innerem Schweinehund zu
tun als mit Angst, ich mach Fehler, ich werde entlassen, ich muss mich rechtferti-
gen, genau das System funktioniert doch eigentlich an einer Schule, formell, nicht
wirklich. Und deshalb halte ich das sozusagen auch ein bisschen von aufien ge-
macht, so nach dem Motto, na wenn man jetzt mal die Klassentiiren 6ffnet, das
halte ich so richtig fiir eine schone Zeitungsiiberschrift, aber ist das eigentlich
auch nicht.

[LK2] Ich glaube, man ist entspannter, wenn man mit der Klasse alleine ist, also ich
merk ja, es ist doch eine andere Situation, wenn dahinten jemand anders drin ist,
aber das ist keine Angst, also, man will es dann einfach noch besser machen als...
Eigentlich Quatsch, weil man macht es ja fiir die Schiiler, nicht fiir die Studenten,
jaaber” (G:121-124).

Wenngleich hier statt Angst von ,innerem Schweinehund“ und ,Uberwindung” gespro-
chen wird, wird dennoch bestatigt, dass es angenehmer ist, allein in der Klasse zu sein.
Haufig wird beim Thema Angst betont, man selbst habe keine, aber die anderen hatten
Probleme damit, sich 6ffnen zu miissen (B:185-186):
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»Ich bin in meiner ganzen Schulzeit habe ich noch nie damit ein Problem gehabt,
mich da nach aufien zu 6ffnen, oder zu sagen: ich habe soviel geackert und trotz-
dem haben hier, was weifd ich sieben oder acht Schiiler eine Fiinf geschrieben”
(C:72).

In den Interviews kommt zum Ausdruck, dass es unterschiedliche Befiirchtungen sind,
die die Lehrkrafte beschaftigen. Beschrieben wurden Angst vor Kontroll- bzw. Autono-
mieverlust (B:207-209,212-217; R:81), Angst vor Gesichtsverlust (C:65-67; E:20) sowie
Angst vor Bewertung bzw. Beurteilung (G: 124-127; Q:127; N:17; H:17).

Die Angst vor Kontroll- oder Autonomieverlust wird so beschrieben, dass die exponierte
Stellung der Lehrperson, die die Klassensituation allein und nach eigenem Gutdiinken
bestimmt, eingeschrankt wird, wenn eine andere Person - etwa eine andere Lehrkraft
oder ein Elterteil - hinzutritt, die liber eigene Rechte und Autoritat verfligt:

[SL] ,Und dann kommt hinzu, wenn ich als Lehrer vor einer Klasse stehe, da bin ich
der King. Ich bin ja sozusagen der Eindugige unter den Blinden. Aber wenn ich
eben mit Eltern zu tun habe, dann, dann ist ja diese Hierarchie aufgehoben, oder
mit Kollegen ist die Hierarchie aufgehoben. Deshalb, denke ich, sind auch Kolle-
gen im Unterricht anders, als sie sonst auch in der Offentlichkeit auftreten. Viel
unsicherer in der Offentlichkeit, als sie vor ner Klasse sind.

[1] Das heifdt, so etwas wie Kontrollverlust, Machtverlust in dieser Situation?

[SL] Genau, so kann man das bezeichnen. Da sage ich Ihnen nichts Neues, das wissen
Sie auch so, denke ich” (B:207-209).

Die Worte ,King“ und , Hierarchie“ deuten an, dass es hier um eine Machtfrage geht: Die
ansonsten uneingeschrankte Macht und Autonomie der einzelnen Lehrperson im Unter-
richt wird durch eine weitere Autoritiatsperson im Klassenraum hinterfragt oder einge-
schrankt.

Als Angst vor Gesichtsverlust kann verstanden werden, dass das Bild, das Kollegen von
einer Lehrperson haben, leiden kénnte, wenn jemand anderes den Unterricht beobach-
tet. Solange es nicht liberpriift wird, konnten Lehrkrafte nach aufien hin suggerieren
oder behaupten, sie hiatten keinerlei Probleme und machten guten Unterricht, wie hier
ironisch erklart wird:

»,Na ja, wie sagte mal Hartwig, na ja, der sagt allen Leuten immer: Ich bin ein guter
Lehrer, und nach 30 Jahren haben wir es geglaubt” (E:39).

Wenn es jedoch dazu kommt, dass andere den Unterricht beobachten, kann die Auf3en-
wirkung nicht aufrechterhalten werden: Kollegen erfahren von Schwierigkeiten, was
allerdings verpont ist. Ein Hilfebediirfnis zu dufiern oder um Hilfe zu bitten, ist nicht
iblich:

[1] +Wo konnte denn dieser Mechanismus herkommen, dieses Hilfe-Bendtigen als
etwas Negatives, dass es negativ ausgelegt wird?

[Stv] Das ist ja auch bei jedem Suchtkranken so, also, wann holt der sich Hilfe? Man
muss ja erstmal erkennen, dass man Probleme hat. Im Unterbewusstsein, denke
ich, wissen die das ganz genau, aber man muss das ja erstmal benennen und dazu
stehen und dann muss ich anfangen, mich zu verandern. Und wenn ich das nicht
will, wenn ich bis jetzt so gut durchgekommen bin...“ (C:65-67).

Geschildert wird hier, dass Lehrkrafte, die Schwierigkeiten im Unterricht haben, ihre
Schwachen zwar moglicherweise ,im Unterbewusstsein“ kennen, sie aber weder sich
selbst und erst recht nicht gegentliber anderen eingestehen, weil das Eingestdandnis von
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Schwache als Unfahigkeit ausgelegt werden konnte. Wie die Schulleitungsperson hier
andeutet, braucht es Sicherheit und Starke, um Schwachen eingestehen und dariiber
sprechen zu konnen. Auferdem klammerten sich Einzelne in ihrer Unsicherheit ggf. an
dysfunktionale Praktiken und Routinen, die sie kennen und jahrelang genutzt haben,
weil durch die Veranderungen diese Routinen in Frage gestellt wiirden, was wiederum
Ungewissheit mit sich brachte.

Die geschilderte Angst vor Gesichtsverlust kommt besonders zum Tragen, wenn es dar-
um geht, Schwachen vor Vorgesetzten zu verbergen. Eine Schulleitungsperson dufert
hier Verstandnis dafiir:

,Das ist einfach so, so ist der Umgang mit Autorititen, man mochte das einfach
nicht haben, dass jemand Schwachen oder Ahnliches sieht. Also es heifdt, so wenn
ich von Verschweigen rede, dann ist das so, es wird keiner ankommen: Hey, ich
habe wieder mal das und das nicht gemacht! Also man wird immer versuchen, Ent-
schuldigungen zu finden und moglichst verniinftig dazustehen. Aber das finde ich
auch menschlich“ (E:20).

Dieser Respekt vor Vorgesetzten ist vielfach verbunden mit der Angst davor, kontrolliert
und vor allem bewertet zu werden, eine Aufgabe, die den Schulleitungspersonen in ihrer
Funktion als Dienstvorgesetzte zukommt:

[LK2] ,Also, da flihlt sich keiner gestort, wenn man in den Unterricht reinkommt. Es ist
vielleicht anders, wenn der Schulleiter kommt, weil man immer gleich ein
schlechtes Gewissen hat, aber...,

(1] Wieso?
[SL] Istjaauch ne andere Situation.

[LK2] Na ja, weil es ja doch der Dienstherr ist, der doch einen beurteilt, ja, ist anders, als
wenn ein Kollege von nebenan kommt* (G:124-127).

Eine Schulleitungsperson empfindet den Aufruhr, der durch einen Unterrichtsbesuch
entsteht, als unprofessionell:

»Sie glauben ja gar nicht, wie selbst gestandene Kollegen nervés werden und unru-
hig werden, wenn sich bei ihnen jemand zum Unterrichtsbesuch ansagt. Ich rede
jetzt noch gar nicht davon, dass mal jemand unvorbereitet, unangemeldet kommt.
Sondern wenn der sich anmeldet, dann wird eine Stunde eine Woche hin und her
gewalzt und gemacht und getan. Wenn man das rational betrachtet, dann kann
man sagen, das ist nicht professionell. [...] Ich glaube, aus dieser Einzelkimpferhal-
tung heraus ergeben sich die Abneigungen oder auch meinetwegen Angste gegen
Verfahren, die zu einer Einordnung oder Beurteilung fithren“ (H:17).

Die Angst vor Bewertung wird geschiirt einerseits durch die vielfach schlechten Erfah-
rungen damit im Rahmen des Vorbereitungsdienstes (vgl. Kap. 4.4.1), andererseits
durch die taglichen Erfahrungen der Lehrkrafte selbst bei der Beurteilung:

,Und wir sind ja wirklich diejenigen, die taglich und stiindlich benoten oder bewer-
ten, ja. Meistens in Form von Noten und da wir selber wissen wahrscheinlich, wie
subjektiv so etwas ist, wollen wir uns da ein Stiick weit abgrenzen, benotet zu wer-
den. Das ist die eigene Angst vor dem, was man tagtaglich selber dem anderen
antut” (Q:141).

Man kann hier geradezu von einer systemischen Problematik sprechen: Die Lehrkrafte
wissen um die Unzulanglichkeiten des Systems von Bewertung und Notenvergabe, das
sie selbst tdglich anwenden. Aus diesem Wissen heraus haben sie, wie hier geschildert
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wird, selbst Angst davor, mit dem gleichen ungerechten Mafd gemessen und beurteilt zu
werden. Das Bewertungssystem ist assoziiert mit einer defizitorientierten Sichtweise; es
geht nicht darum, Starken zu entdecken und zu foérdern, sondern Schwachen und Fehler
zu suchen, die wiederum zu einer Abwertung zu fiihren:

»,Die Angst der Kollegen. Also, es gibt keine Feedbackkultur in der [...] Schule, gibt
es einfach nicht, gibt es nirgendwo. Vielleicht haben einzelne Schulen sich die auf-
gebaut, aber als [...] Wert gibt es Feedbackkultur nicht. Und Kollegen haben einfach
Probleme damit, mit, dass Feedback positiv ist. Sie haben Angst davor, da geht jetzt
einer in den Unterricht und der guckt und der sagt: Oh Gott, hast du einen Scheif3-
unterricht gemacht. Und nicht dieses andere, das habe ich gesehen, war gut und
jenes war Klasse und da war... Das gibt es nicht“ (Q:127).

An einer anderen Schule wird ebenfalls beschrieben, wie durch die Beobachtung gewis-
sermafien der Spiefd umgedreht wird:

[LK3] ,Ich habe jetzt die ganze Zeit dariiber nachgedacht. Ich gehore eigentlich zu de-
nen, muss ich sagen, die es nur ungern haben, wenn da jemand mit bei ist. Und
habe gerade iiberlegt, woran das jetzt so liegt, ne. Man ist als Lehrer derjenige,
der vorn steht und kontrolliert, ne. Und sobald...

[SL] Die Situation kontrolliert.

[LK3] Richtig. Und sobald jemand drin ist, dann fiihle ich mich, als werde ich kontrol-
liert. Bis jetzt ist ja auch immer jemand gekommen, der mich kontrollieren moch-
te.

[SL] Richtig, genau.

[LK3] Aber so. Dann wagt man 300%ig ab, wie man formuliert, wie man spricht, das ist
vor der Klasse dann, wobei ich auch vorher tiberlege, was ich sagen will, aber
dann trotzdem ist man, ich personlich bin dann lockerer. So.

[LK4] Wenn keiner drin ist.

[LK3] Ja. So, und dann stellt man sich auch mal vorn hin und flachst mit den Schiilern,
die Situation ergibt sich ja nun auch, wenn jemand jetzt als Eltern kommen wiir-
de, dann wiirde ich mich dann wahrscheinlich mehr zuriicknehmen, wenn die da
kucken wollen, insofern fiithlt man sich dann selbst auch kontrolliert. Und dann
tritt man anders auf, als wenn man nur - Kontrolle. So sehe ich das jetzt“ (B:212-
217).

Die Lehrperson wird also aus der gewohnten Rolle dessen, der die Kontrolle hat und
damit andere kontrolliert, in die Rolle des Kontrollierten gezwungen - eine gravierende
Verschiebung der Machtverhaltnisse, die viele Lehrkrafte tunlichst zu vermeiden su-
chen.

4.5.4.6 Professionelle Entwicklung durch Kooperation

Unsicherheit kann, wie gezeigt wurde, einerseits das Bediirfnis nach Orientierung an
anderen und somit nach sozialen Vergleichen verstiarken. Andererseits konnen aus der
Unsicherheit Angste entstehen, aufgrund derer Lehrkrifte versuchen zu vermeiden,
dass sie von anderen im Unterricht beobachtet werden. Wenn es aber keine gegenseiti-
gen Beobachtungen gibt, bleibt die Unsicherheit bestehen oder wird sogar verstarkt.
Neben den negativen Auswirkungen fiir den Einzelnen wird dadurch aufderdem die pro-
fessionelle Entwicklung erheblich erschwert:
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»In der Inspektion [..] kam ich einmal zu einem Lehrer in den Unterricht [...] und
dann sagte der: mein erster Unterrichtsbesuch seit 32 Jahren! Und das ist kenn-
zeichnend, das ist eigentlich ein Skandal, weil [...] ohne eine professionelle Ausein-
andersetzung und Kommunikation werden die Lehrer ja vollig alleine gelassen und
kénnen sich ja auch gar nicht entwickeln, wenn kein Austausch stattfindet. Oder es
ist ein reiner Zufall, wenn sich da jemand trotzdem noch entwickelt. Der muss aber
sehr viel Kraft dann aufbringen, das zu leisten“ (G:173).

Dort, wo Lehrkrafte eng zusammenarbeiten, wird eine valide Orientierung an anderen
ermoglicht, wodurch die Unsicherheit verringert wird. In der Folge wird wiederum die
Offnung gegeniiber Kollegen wahrscheinlicher, was eine Zusammenarbeit unterstiitzt:

»Also, durch die Integrationsklassen, wo also zwei Lehrer in den [-Klassen zum
grofden Teil drin sind, kann man auch nicht mit verdeckten Karten arbeiten, es ist
ja immer ein zweiter Mann mit drin und dann sieht man ja die Starken und Schwa-
chen, fachlicher Art oder auch wie man mit den Schilern ..., also, da kann man sich
nicht verstecken“ (F:148).

Wie verschiedentlich berichtet wird, empfinden es die Lehrkrafte zwar zunachst als un-
angenehm, im Unterricht zusammenzuarbeiten und beobachtet zu werden, insgesamt
aber als entlastend und befreiend:

»,Nein, ich meine das wirklich so, es ist so, man sagt es, man frisst es nicht in sich
hinein, man sagt es und tiberlegt sicherlich, wie man es sagt, klar meckern wir
auch, aber man sagt es offen, und das bringt ja schon... fehlerfrei ist ja niemand und
das bringt dann schon eine andere Atmosphare, wenn man wirklich auch dariiber
spricht” (G:77).

Entscheidend scheint die Dichte der professionellen Beziehung zu sein: Je genauer man
die anderen kennt (und umgekehrt die anderen einen selbst kennen), desto einfacher
und klarer ist der (notwendige) soziale Vergleich, aus dem letztlich eine klare Orientie-
rung und Selbstsicherheit entstehen. Dabei geht es nicht darum, sich genauso zu verhal-
ten wie andere, sondern aus dem Vergleich mit anderen ein verlasslicheres Selbstbild zu
konstruieren:

»[--] das mit der Vergleichbarkeit, das hinkt eben sehr, weil das kommt auf den Typ
drauf an. Ich war beim Chef mal im Unterricht, habe mir den angekuckt, fand das
super, aber so kann ich nicht unterrichten, bin ich kein Mensch. Wenn die Schiiler
bei mir nicht reden, da denke ich, ich hab was falsch gemacht, da fange ich an unsi-
cher zu werden und frage: Ist hier jemand gestorben, sehe ich schlecht aus, oder...
wenn eben keiner redet, ich brauche eine bestimmte Kulisse. Es ist vom Typ her
und der Art des Unterrichts, wie man den eben auffasst. Das heifdt, man kann ihn
nicht kopieren und sagen, der Unterricht, wo eben nur frontal gemacht wird oder
wo nur Ruhe ist, das ist der perfekte und alles andere ist Mist. Man muss sich
selbst in dieser Rolle eigentlich wohl fiithlen. Und wenn man ein paar Jahre dann
drauf hat, dann hat man das auch vom Gefiihl, dann weifd man, also, die Schuler
reagieren ja entsprechend. Und nicht alles ist von den Noten ablesbar” (B:235).

Wie hier beschrieben wird, hilft der Vergleich mit Kollegen, die eigene Rolle im Unter-
richt zu reflektieren und zu akzeptieren, um sich schliefilich darin wohlzufiihlen. So
kann aus der Zusammenarbeit eine veranderte Wahrnehmung sowohl der Kollegen als
auch der eigenen Rolle resultieren:
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[LK2] ,[Das Unterrichten im Team] hat uns oder mich personlich auch ganz viel weiter-
gebracht, also viele Erkenntnisse auch tiber mich selber auch gebracht zum Bei-
spiel

[1] Was wiirden sie sagen, was bringt das einem, oder was bringt das Ihnen?

[LK2] Ah... also, mich bereichert es in jeder Beziehung, also, es ist jetzt schwer, wie ge-
sagt, es jetzt so, so auf den Punkt zu bringen, weil die Kollegin hat...., in vielen Sa-
chen sind wir uns sehr einig oder sehr ahnlich, in vielen Sachen sehr, sehr unter-
schiedlich und da konnen wir enorm voneinander lernen, denke ich. Also, ich,
jetzt. Ja. Also, ich finde das total toll, vollig neu und schwierig und, aber auch toll,
bereichernd” (B:156-158).

Hier wird deutlich, wie gravierend die Wahrnehmung durch das Team Teaching beein-
flusst wird. Diese Verdanderung ist offenbar nicht einfach, wird aber letztlich als Heraus-
forderung, Chance und Bereicherung gesehen. So berichtet die Lehrperson, dass sie fiir
sich selbst grofden Nutzen daraus zieht: ,Also mir gibt das personlich auch sehr viel”
(B:180). Unweigerlich zwingt die enge Beziehung beim gemeinsamen Unterrichten zu
Offenheit, was wiederum die Kooperation mit anderen erleichtert. Durch engere Zu-
sammenarbeit hingegen schwinden Hemmungen, es entsteht Vertrauen, aus dem heraus
auch Kritikfahigkeit und die Bereitschaft zu Veranderungen resultieren:

,und es lost sich ja auch die Absolutheit auf. Das heif3t, ich bin ja noch grof gewor-
den mit vielen Kollegen, die sich fiir absolut hielten: Jetzt aber Tiir zu und ich bin
der Grofite, habe aber Angst vor dem anderen. Das wird natiirlich durch diese Zu-
sammenarbeit so ein bisschen aufgelost, dieses Vertrauen schaffen und es sind
auch schon Versuche gelaufen mit Team Teaching, wo also zwei Leute im Unter-
richt drin sind, zwei Kollegen drin sind, das heifdt, dass also schon eine gewisse Of-
fenheit da sein muss, um so etwas zu praktizieren und es wird auch begiinstigt,
sich auf den anderen zu verlassen in diesen Situationen und eben nicht mehr sein
Handeln als absolut immer zu sehen. Ich denke auch, dass da Kritikfahigkeit zu-
nimmt und so weiter. All das sind so Dinge, die noch lange Zeit mit dem Lehrerbild
nicht so vereinbar waren* (M:76).

Wenn Lehrkrafte hingegen nicht zusammenarbeiten und somit ihre Kollegen nicht aus
der eigenen Beobachtung kennen, muss das Bediirfnis nach Vergleich hingegen iiber
indirekte, wenig valide und verlassliche Kandle, etwa das Abschneiden bei Leistungsver-
gleichen oder das Horensagen tiber Kollegen, bedient werden:

,Und die anderen Kollegen erfahren es ja eh, weil die Schiiler erzdhlen es ja doch
weiter. Was man im Unterricht gemacht hat, also, die kommen schon zu mir und
sagen: die hat uns da wieder Runden rumgeschickt und ist gar nicht mitgelaufen.
Ich weif schon, wie der Unterricht da ablauft “ (B:188).

Diese indirekte Art des Vergleichs verstarkt die Verunsicherung moglicherweise sogar -
was wiederum dazu fiihrt, dass Vergleiche gescheut werden und die Beziehungen di-
stanziert sind. Bei distanzierten professionellen Beziehungen kommt es zum viel beklag-
ten Einzelkdmpfertum, das wiederum der Zusammenarbeit im Wege steht:

JAber, also dieses Sich-Offnen, dieses Sich-ein-bisschen-in-die-Karten-gucken-
Lassen, dieses Sich-Offnen, um vielleicht zusammen, manche nennen das auch
Teamentwicklung, im Team was zu machen, was gemeinsam zu entwickeln - ganz
schwer. Sich allein so etwas Simples, ich gehe davon aus, man wiirde sagen, das ist
eine Selbstverstandlichkeit, sich auf ein Lehrbuch zu verstindigen, ganz schwer”
(H:17).
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Hier zeigt sich auch, dass die distanzierten Beziehungen Schwierigkeiten erzeugen, sich
in padagogischen und didaktischen Fragen zu einigen. Andererseits kann die Abstim-
mung und gemeinsame Planung grofde Bedeutung sowohl fiir die Unterrichtsqualitat als
auch fiir die Professionalisierung der Lehrkrafte haben: Wenn Unterricht im Team ge-
plant und entwickelt wird, kann im Rahmen des Austauschs ein Wissenstransfer statt-
finden, der ansonsten in Schulen nicht selbstverstandlich ist. Bei der gemeinsamen Pla-
nung wird das Lernen von Kollegen ermdglicht und unterstiitzt (M:88; T:47-48). Eine
ahnliche Bedeutung fiir den professionellen Austausch kommt Fort- und Weiterbildun-
gen zu, insbesondere, wenn diese nicht individuell, sondern im Team stattfinden oder
deren Inhalte im Team zumindest weitergegeben werden (Q:66-67). Diese Art der Anre-
gung, das Lernen von und mit Kollegen, wird teils als sehr positiv wahrgenommen:

»Es ist ja auch ganz erfrischend, sich aufderhalb des normalen Unterrichts mit Sa-
chen zu befassen, um da wieder einen neuen Input zu bekommen und wieder neue
Ideen zu entwickeln und nicht einfach in seinem eigenen Saft zu schmoren die gan-
ze Zeit" (F:69).

Selbst dort, wo Unterrichtsvorbereitungen von Kollegen tibernommen und in parallelen
Klassen oder in folgenden Jahrgingen genutzt werden, dient dies nicht allein der Ar-
beitserleichterung, sondern auch dem professionellen Lernen. So werden viele Materia-
lien von Kollegen angepasst und liberarbeitet (Q:20), was im besten Fall auch zu verbes-
serten Lehr-Lern-Arrangements beitragt. Es kann angenommen werden, dass jeweils
besonders erfolgreiche Unterrichtsmaterialien und -konzepte kopiert und weiterent-
wickelt werden; so wird durch den Austausch nicht nur eine individuelle, sondern eine
geradezu kollektive Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Affangements erméglicht und
unterstutzt.

4.5.5 Diskussion

Es wurde gezeigt, dass die Kollegen von Lehrkraften als ausgesprochen wichtig wahrge-
nommen werden. Die Beziehungen unter den Lehrkraften stellen sich dabei zunachst als
sehr heterogen dar; es konnte jedoch herausgearbeitet werden, dass deutlich zwischen
personlichen bzw. privaten und beruflichen Rollen unterschieden werden kann; analog
muss auch zwischen privaten und beruflichen Beziehungen differenziert werden, die
gegebenenfalls miteinander in Konflikt geraten konnen. Goffee und Jones (1998) disku-
tieren diese unterschiedlichen Beziehungen in Organisationen, indem sie zwischen so-
ciability und solidarity unterscheiden. Nichtsdestotrotz gibt es einen Zusammenhang:
Ein gutes berufliches Verhaltnis unterstiitzt eine gute personliche Beziehung und umge-
kehrt. Das berufliche Verhaltnis von Lehrkraften kann dabei sowohl von gegenseitiger
kollegialer Unterstiitzung als auch von Konkurrenz gepragt sein; beide schlief3en einan-
der keineswegs aus.

Im Lehrerberuf gibt es nur wenige objektive Anhaltspunkte, anhand derer das eigene
Verhalten beurteilt werden und der eigene Erfolg gemessen werden kann:

,Die Lehrerarbeit steht unter doppelter Erfolgsungewifdheit [..] Der Lehrerberuf
zeichnet sich durch Tendenzen der Selbstiiberforderung aus [...] die Arbeitssituati-
on ist durch soziale Isolation gekennzeichnet” (Hiibner & Werle, 1997, S. 205f).

So fehlt es Lehrkraften auch an Moéglichkeiten, die Qualitat des eigenen Handelns einzu-
schatzen und ggf. zu verbessern:

oIt is hardly surprising that teacher effectiveness varies considerably within
schools when the teachers themselves are not able to judge if they are getting bet-
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ter or worse results than their colleagues. Teachers in parallel classes are in a
much better position to synchronise the outcomes of their teaching efforts”
(Luyten, 2003, S. 46).

Je weniger objektive Kriterien zur Einschiatzung des eigenen Verhaltens vorhanden sind,
desto grofiere Bedeutung gewinnen soziale Vergleiche mit Kollegen, um ein professio-
nelles Selbstbild zu konstruieren. In vielen Schulen sind direkte Vergleiche der Lehrkraf-
te miteinander aufgrund der isolierten Arbeitsweise jedoch kaum moglich. In solchen
eher distanzierten professionellen Beziehungen kénnen Vergleiche daher nur indirekt
und anhand wenig zuverldssiger Informationen angestellt werden, was wiederum Unsi-
cherheit und Distanziertheit befordert. Statt eigene Schwierigkeiten offen anzusprechen
und Hilfe zu suchen, findet eine Abschottung statt, die Frey und andere als Selbstwert-
schutzstrategien bezeichnen:

,50 zeigen sich Selbstwertschutzstrategien umso starker, je mehr Wettbewerb vor-
handen ist, je angstbehafteter das Arbeits- und allgemein das Interaktionsklima ist
oder je unklarer und undurchsichtiger die Kommunikation und Interaktion ins-
gesamt verlauft (Dauenheimer et al., 2002). Sind dagegen dufdere Bedingungen ge-
geben, die ermoglichen, dass Personen ihren Selbstwert wahren kénnen und sich
bestatigt filhlen, so kommt es insgesamt weniger haufig und intensiv zu solchen
Schutzreaktionen“ (Frey et al., 2004, S. 22).

So kann sich ein sich selbst verstarkender Effekt einstellen: Je starker isoliert Lehrkrafte
arbeiten, desto weniger Riickmeldung erfahren sie liber ihr eigenes Handeln. Daraus
wiederum entsteht Unsicherheit, die wiederum in Abschottungstendenzen miindet, die
dem Selbstwertschutz dienen sollen, was wiederum die Zusammenarbeit erschwert; es
kann sich eine regelrechte Abwartsspirale entwickeln:

fehlende
Riickmeldung

Unsicherheit isoliertes

Handeln

Ablehnung von
Kooperation

Abbildung 26: Zusammenhange von Isolation und Unsicherheit im Beruf
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Diese Kombination aus Isolation und Unsicherheit fiihrt zu Stress und Angst, die sich
wiederum negativ auf die Leistungsfahigkeit und zwischenmenschliche Beziehungen
auswirken und dauerhafte psychische und physische Schiden hervorrufen kénnen, wie
Johnson und Johnson schreiben:

“Social interdependence not only affects the amount of stress that will be experi-
enced but also the type and effectiveness of the coping strategies used to deal with
the resulting anxiety. Anxiety is one of the most pervasive barriers to productivity
and positive interpersonal relationships. Anxiety generally leads to an egocentric
preoccupation with oneself, disruption of cognitive reasoning, and avoidance of the
situation one fears. This can mean skipping school or work, cutting classes or tak-
ing long breaks, or avoiding challenging learning and work situations. A continued
experience of even moderate levels of anxiety over a number of years, further-
more, can produce psychological and physiological harm” (Johnson, D. W. & John-
son, 1989, S. 73).

Dabei stellen Unsicherheit und negative Atmosphare das Haupthindernis fiir kreative
Zusammenarbeit dar (vgl. Eteldpelto & Lahti, 2008). Das grofdte Potenzial gegen die Un-
sicherheit, das laut Rosenholtz in den Kollegien liegt, bleibt auf diese Weise ungenutzt:

»While uncertainty is endemic to teaching, even under the best of circumstances,
norms of self-reliance in isolated schools leave teachers more uncertain about a
technical culture and instructional practice. Ironically, as they contemplate the
enormous challenges before them and how and whether they should confront
them, perhaps the best weapon they could wield against uncertainty lies in col-
leagues, particularly teacher leaders, within their own schools” (Rosenholtz, 1989,
S. 69).

Viele Lehrerinnen und Lehrer nehmen wahr, stark belastet oder tliberlastet zu sein. Dar-
aus folgt vielfach die reflexhafte Reaktion vieler Lehrkrafte gegeniiber der Zusammen-
arbeit mit Kollegen: ,Wann soll ich denn auch das noch machen?“ Solange also die Wahr-
nehmung von Uberlastung bei vielen Lehrkriften vorhanden ist und dominiert, wird
Zusammenarbeit moglicherweise tendenziell abgelehnt werden. Es zeigt sich an dieser
Stelle das eingangs beschriebene Phanomen, dass in Schulen vielfach die Belastungen als
Grund dafiir genannt werden, weshalb nichts gegen die Ursachen der Belastung unter-
nommen werden kann (vgl. Kap. 2.2.1.2).

Andererseits gibt es auch Beispiele von Schulen, in denen Lehrkrafte erfolgreich und eng
zusammenarbeiten; dabei wird die Zusammenarbeit fast durchgiangig als positiv und
hilfreich wahrgenommen. Insbesondere Lehrkrafte, die in Teams unterrichtet haben,
wollen diese Erfahrung zumeist nicht mehr missen (vgl. Vogt et al., 2008).

Analog zu der geschilderten Abwartsspirale kénnen also auch Aufwartsspiralen beo-
bachtet werden: Je enger und offener das berufliche Verhaltnis ist, desto klarere Orien-
tierung und grofiere Sicherheit kann aus dem Vergleich gewonnen werden, was wieder-
um die Bereitschaft zur Offnung wachsen lasst:
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Orientierung
an Kollegen

groBere Zusammen-
Sicherheit arbeit
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Bereitschaft
zur Offnung
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Abbildung 27: Zusammenhange von Zusammenarbeit und Sicherheit im Beruf

Wo bereits Offenheit existiert, scheint Kooperation umso leichter zu fallen, und wo ko-
operiert wird, wachst wiederum die Offenheit:

»Wenn ich so in ein Kollegium komme, da wurde ich auch sehr herzlich aufge-
nommen, und da wird einem auch was angeboten, also man kommt so rein und ist
nicht alleingelassen, sondern da kommt jemand und nimmt dich so ein bisschen an
die Hand, dann ist dieser Schritt zur Teamarbeit einfach viel kiirzer, also, es geht
viel leichter, als wenn ich irgendwo reinplatze und stehe im Grunde flir mich und
bleib da isoliert. Ich glaube, das ist auch ein Stiick weit das Geheimnis, warum das
hier ganz gut funktioniert, weil alle eigentlich offen sind und auch einen Schritt auf
jemanden zugehen“ (E:127).

Damit sich eine klarere Orientierung fiir die Lehrkrafte und eine daraus resultierende
Entlastung ergeben kann, ist es notig, dass die Lehrkrafte einer Schule zusammenarbei-
ten. Als Hinderungsgrund werden dabei gelegentlich fehlende Gemeinsamkeiten und
padagogische Differenzen genannt: Man miisse sich erst einig sein, damit man dann zu-
sammenarbeiten konne. Es lasst sich jedoch begriindet argumentieren, dass gemeinsa-
me Ansichten nicht Voraussetzung fiir, sondern Folge von Kooperation sind, wie McGre-
gor schreibt:

»[-] it is through such shared activities that the existence of common values are
explored, negotiated and agreed“ (McGregor, 2003, S. 123).

Ahnlich formulieren Fullan, Hill and Crevola:
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»shared vision and ownership are less a precondition for success than they are an
outcome of a quality process” (Fullan et al.,, 2006, S. 88).

So hat sich einerseits in Schilderungen aus den Interviews gezeigt, dass auch Teams, die
ohne oder gegen den Wunsch der Beteiligten zusammengestellt wurden, mit der Zeit gut
zusammenarbeiten konnen. Es zeigt es sich in anderen Studien, dass die Beteiligten
durch die Zusammenarbeit letztlich unter Umstinden eine grofRere Ubereinstimmung in
padagogischen Fragen wahrnehmen, als tatsdchlich vorhanden ist (siehe Vogt et al,
2008).

Die beiden beobachteten Mechanismen bestitigen das von Deutsch formulierte ,crude
law of social relations: the characteristic processes and effects elicited by a given type of
social relationship (cooperative or competitive) tend also to elicit that type of relation-
ship“ (Deutsch, 1973, S. 365).

Auch in einer zweiten Hinsicht hat die Zusammenarbeit in Schulen enorme Bedeutung:
Lehrkrafte erhalten in der Regel sehr wenig qualifizierte und in der Regel keine syste-
matische Rickmeldung zu ihren Leistungen. Lediglich von Schiilerseite gibt es Reaktio-
nen auf das Lehrerhandeln; diese sind jedoch systematisch und vielfach verzerrt. So
stellt van Dick als Ergebnis dreier Lehrerbefragungen fest, dass die Riickmeldung von
bedeutsamen Anteilen der Befragten als unzureichend eingestuft wird; dies gilt insbe-
sondere flir die Riickmeldung durch die Schulleitung (van Dick, 2006, S. 262). Nido und
andere kommen in einer Schweizer Studie zu dhnlichen Ergebnissen; laut ihren Ergeb-
nissen erhalten die Lehrpersonen am meisten Anerkennung von den Kolleginnen und
Kollegen sowie von Schiilerinnen und Schiilern (Nido et al., 2008, S. 36).

Dass es so wenig Riickmeldung fiir Lehrkrafte gibt, ist insofern hoch problematisch, als
Feedback und Anerkennung fiir das menschliche Selbstwertgefiihl und Wohlergehen
grundsatzlich grofde Bedeutung haben (vgl. Leary & Baumeister, 2000; Denissen et al.,
2008); Selbstwertgefiihl entsteht aus sozialer Interaktion: ,Self-esteem tends to be deri-
ved from interacting with other people to achieve goals“ (Johnson, D. W. & Johnson,
1989, S. 154) und hdngt unmittelbar davon ab, in welchem Maf eine Person sich von
anderen anerkannt flihlt. Dabei ist die Quantitdt der Interaktionen mit weniger engen
Bekannten ebenso bedeutsam wie die Qualitit der Beziehungen mit engen Partnern, wie
Familienmitgliedern, Freunden und Liebespartnern (vgl. Denissen et al., 2008).

Bauer (2006) postuliert sogar, dass Kooperation das zentrale Moment in der Evolution
darstellt und Menschen neurobiologisch bedingt vor allem durch soziale Interaktionen
motiviert werden:

»Wir sind - aus neurobiologischer Sicht - auf soziale Resonanz und Kooperation
angelegte Wesen. Kern aller menschlichen Motivation ist es, zwischenmenschliche
Anerkennung, Wertschatzung, Zuwendung oder Zuneigung zu finden oder zu ge-
ben“ (Bauer, J., 2006, S. 21).

Die Suche nach Anerkennung stelle das wichtigste Motiv menschlichen Handelns dar
und sei sogar wichtiger als das blof3e Uberleben. So heifdt es an anderer Stelle:

»Alle Ziele, die wir im Rahmen unseres normalen Alltags verfolgen, die Ausbildung
oder den Beruf betreffend, finanzielle Ziele, Anschaffungen etc., haben aus Sicht
unseres Gehirns ihren tiefen, meist unbewussten ,Sinn’ dadurch, dass wir damit
letztendlich auf zwischenmenschliche Beziehungen zielen, das heifdt, diese erwer-
ben oder erhalten wollen. Das Bemiihen des Menschen, als Person gesehen zu
werden, steht noch liber dem, was wir landlaufig als Selbsterhaltungstrieb be-
zeichnen“ (Bauer, J., 2006, S. 37).
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Fehlen Austausch und vor allem Anerkennung, die zu den menschlichen Grundbediirf-
nissen zahlen, oder erfolgen sie in unzureichendem Umfang, leiden Selbstwertgefiihl
und Wohlergehen; moglicherweise ist hierin eine Erklarung fiir die hohe gesundheitli-
che Gefiahrdung im Lehrerberuf zu sehen. Uber die Quellen von Riickmeldungen fiir
Lehrkrafte schreibt Kelchtermans:

,Sie [die Berufszufriedenheit] leitet sich vor allem aus den erreichten Schulleistun-
gen der Kinder und der damit verbundenen Anerkennung durch die Eltern ab, da
hierin Moéglichkeiten zur Feststellung der eigenen Kompetenz gesehen werden.
Auch die Freundschaftsbande mit den Kollegen, mit denen man oft jahrelang zu-
sammenarbeitet, spielen hier genauso wie die Unterstiitzung des Schulleiters eine
wichtige Rolle. Diese Zufriedenheit mit den Sozialkontakten wird oft beschrieben
als das Gefiihl, zu einem Team zu gehoren, ohne dafd man als Lehrer die Autonomie
in der Klasse verliert” (Kelchtermans, 1992, S. 266).

Durch gezielte, gemeinsame Aktivitaiten im Rahmen von Kooperation ergeben sich nicht
allein haufigere Interaktionen und vermehrter Austausch. Zwangslaufig kommen Riick-
meldungen tliber die geleistete Arbeit hinzu, die im besten Fall mit Anerkennung einher-
gehen, durchaus aber auch Konfliktpotenzial bieten (vgl. Achinstein, 2002; Johnson, B.,
2003). Resonanz von Seiten der Kollegen kann damit zu einer wichtigen Quelle fiir
Wertschatzung werden und hat neben der Anerkennung von Seiten der Schulleitung die
grofdte Bedeutung (vgl. Schaarschmidt, 2004; van Dick, 2006; Nido et al., 2008; Unter-
brink et al., 2008). Die Akzeptanz von Riickmeldungen auf kollegialer Ebene diirfte be-
sonders grof$ sein, da die Beziehungen nicht durch hierarchische Anteile liberlagert
werden wie etwa bei der Schulleitung. Zudem koénnen von Teampartnern und anderen
Kollegen deutlich haufiger und detaillierter Riickmeldungen erfolgen als etwa durch die
Schulleitung.

Einen dritten, bedeutsamen Effekt von intensivierter Zusammenarbeit der Lehrkrafte,
insbesondere des gemeinsamen Unterrichtens, stellen Veranderungen der professionel-
len Wahrnehmung sowohl der Kollegen als auch der eigenen Person dar. Die besondere
Bedeutung des professionellen Selbstkonzepts von Lehrkraften betont Nias:

»The teacher as a person is held by many within the profession and outside it to be
at the centre of not only the classroom but also the educational process. By impli-
cation, therefore, it matters to teachers themselves, as well as for their pupils, who
and what they are. Their self-image is more important to them as practitioners,
than is the case in occupations where the person can easily be separated from the
craft” (Nias, 1989, S. 202f).

Zu dessen Beschaffenheit schreibt Kelchtermans in seiner berufbiografischen Studie, das
berufliche Selbstverstiandnis sei ,ein komplexes, multidimensionales und dynamisches
System von Deutungen, das sich allmahlich entwickelt und die Interaktionen der Person
mit seiner[sic] Umgebung mitbestimmt” (Kelchtermans, 1992, S. 265). Austausch und
Vergleich mit anderen sowie die Reflexion des eigenen Handelns stellen dabei die
Grundlagen fiir dieses professionelle Selbstbild dar, das wiederum iiber die Handlungen
einer Person bestimmt. Reflexion und Verdnderungen dieses Handelns stellen eine
wichtige Voraussetzung fiir Verbesserungen in der schulischen Praxis dar. So bietet die
Zusammenarbeit letztlich ein erhebliches Potenzial fiir die Professionalisierung der
Lehrkrafte innerhalb der Organisation, das wiederum entscheidend fiir die Qualitat und
Entwicklung der Schule ist. Kooperation ermdoglicht die professionelle Entwicklung der
Lehrkrafte durch Selbstreflexion einerseits und durch das Lernen von und mit Kollegen
andererseits:

187



steachers learn more from each other than from an authorized person such as a
content expert or an education specialist” (Park et al., 2007).

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Die Kooperation der Lehrkrafte kann sich plau-
siblerweise nicht unmittelbar, wohl aber mittelbar auf die Qualitidt der Schule auswir-
ken. Der Kritik von Goddard et al. (2007), es wiirde zwar vielfach untersucht, welche
Bedeutung die Zusammenarbeit fiir die Lehrkrafte selbst, nicht aber fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler habe, kann entgegnet werden: Nur wenn Kooperation fiir das Lehrer-
handeln bedeutsam ist und etwas verandert, konnen letztlich die Schiilerinnen und
Schiiler davon profitieren. Wie aufgezeigt wurde, bietet Kooperation aus dreierlei Griin-
den ein besonderes Potenzial fiir Lehrkrafte: Zum einen konnen durch Zusammenarbeit
die endemische Unsicherheit im Lehrerberuf und resultierende Angste reduziert wer-
den. Es werden Belastungen reduziert und Ressourcen geschaffen. Dariiber hinaus erge-
ben sich verstarkt kollegiale Interaktionen und Riickmeldeprozesse, die zu einem Zuge-
horigkeits- und Selbstwertgefiihl gestarkt werden. An dritter Stelle ist zu nennen, dass
die Zusammenarbeit zur Professionalisierung beitrdagt: Durch den Austausch und die
Arbeit mit anderen wird das professionelle Selbstbild beeinflusst, Kollegen lernen von-
einander und verdndern ihr Handeln. Wie auch Park et al. (2007) feststellen, kann die
Kooperation kann somit erheblich zur Professionalisierung der Lehrkrafte in der Schule
beitragen. Es werden damit Ergebnisse bestdtigt, die Johnson (2003) aus einer Studie
mit vier Schulen berichtet; er fiihrt als wahrgenommene Vorteile von Kooperation die
kollegiale Unterstiitzung, grofieres Engagement sowie das Lernen der Lehrkrifte von-
einander an. Als Nachteile nennt er Mehrarbeit, Autonomieeinbufden und die Zunahme
zwischenmenschlicher Konflikte und Cliquenbildung. Letztlich lehnt jedoch nur eine
Minderheit der Lehrkrafte die Zusammenarbeit ab, der weitaus grofdte Teil begriifdt sie.
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4.6 Bedeutung der Schulleitung fiir die Gestaltung von Kooperation

Die Entwicklung und Gestaltung von Lehrerkooperation, wie sie im vorigen Kapitel be-
schrieben wurde, ist eine Aufgabe, an der immer mehrere Personen, letztlich das gesam-
te Kollegium beteiligt ist. Im Folgenden soll untersucht werden, wie Schulleitungen in
die Gestaltung von Kooperation an ihrer Schule involviert sind und wie sie sie pragen;
die zu beantwortende Frage lautet: Welche Bedeutung kommt der Schulleitung hinsicht-
lich der Gestaltung von Kooperation in der Schule zu?

Einzuraumen ist dabei, dass die Ergebnisse im Rahmen dieser Studie dadurch limitiert
sind, dass in den Interviews liberwiegend Schulleitungsmitglieder selbst befragt wurden
oder jedenfalls anwesend waren; so wurden vor allem Selbstwahrnehmungen erhoben,
liber die Steinert und andere unter Verweis auf Baumert und andere (2004) und Clau-
sen (2002) wie folgt urteilen: ,Da direkten Selbstbewertungen des eigenen Verhaltens
und des Klimas keine systematischen Vergleiche mit anderen Schulen zugrunde liegen
konnen, gelten diese Indikatoren des Schulgeschehens als weniger valide und zuverlas-
sig“ (Steinert et al., 2008, S. 437). Im Sinne der Validierung waren dazu Daten aus einer
distanzierteren und ggf. auch kritischen Perspektive gegeniiber der Schulleitung not-
wendig.

Nichtsdestotrotz konnten im Rahmen der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
wichtige Kategorien identifiziert werden, die liber die Bedeutung der Schulleitung fiir
die Gestaltung von Kooperation an der Schule Auskunft geben. Wichtig ist dabei einer-
seits, ob Schulleitungen die Gestaltung von Kooperation iiberhaupt als Aufgabe wahr-
nehmen. Dariiber hinaus wirkt es sich erheblich aus, in welcher Weise Schulleitungen
ihre Schule zu steuern versuchen und welches Fiihrungsverstandnis ihrem Handeln
zugrunde liegt.

4.6.1 Kooperation als Gestaltungsaufgabe

Ein grundsatzlicher Punkt ist, ob das Thema Kooperation von der Schulleitung tiber-
haupt als bedeutsam und beachtenswert wahrgenommen wird. Bei dem grofden Aufga-
benspektrum, dem sich Schulleitungen stellen miissen, ist es auch eine Frage von Priori-
taten, ob die Gestaltung von Kooperation von der Schulleitung als Aufgabe angenommen
wird oder nicht. Es sind auch ganzlich andere Schwerpunktsetzungen denkbar; so sagt
eine befragte Schulleitungsperson tiiber sich selbst:

»Ich bin ja eher Aufdenminister dieser Schule, ich fahre momentan alle Grundschu-
len ab und versorge sie mit Broschiiren [..] Das heifdt, die Schule zu verkaufen, ist
meine wesentliche Aufgabe. Das flihrt natiirlich dazu, dass andere Dinge auch
brachliegen, das muss man sehen“ (A:210).

Hier wird die Aufdendarstellung und das ,Verkaufen“ der Schule als wichtiger betrachtet
als ihre innere Gestaltung. Wenn die Schulleitung ihre Aufgaben vor allem in der Vertre-
tung der Schule nach aufden sieht, wird sie sich moéglicherweise weniger um die Ent-
wicklung innerer Strukturen, etwa von Kooperation, bemiihen, Aufgabenbereiche also,
die dann ,brach liegen“ bleiben.

Ohne oder gegen den Willen der Schulleitung wird sich jedoch kaum Zusammenarbeit in
Schulen entwickeln. Zusammenarbeit wird sich ebenso wenig wie andere Initiativen
entwickeln, wenn die Schulleitung Initiativen regelrecht blockiert:

»,Das Problem hatten wir hier auch, dass jemand sagt von der Schulleitung, ich sag
jetzt nichts weiter dazu, vorher hatten wir das, dass stiandig geblockt wurde: Das
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geht nicht, das geht nicht. Und das macht einen natiirlich miirbe, irgendwann sagt
man sich dann, dann mache ich es eben nicht” (D:104).

Weiter verbreitet als die hier beschriebene Entmutigung durch die Schulleitung scheint
es jedoch zu sein, dass sich Schulleitungen gegeniiber der Kooperation von Lehrkraften
passiv verhalten, also nichts unternehmen, um sie zu beférdern. Die Frage muss daher
unter Umstanden weniger lauten, was die Schulleitung tut, als vielmehr, was sie nicht
tut. So scheint ein geringes Ausmaf an Kooperation in Schulen vielfach weniger ein Er-
gebnis aktiven Handelns zu sein, bei dem Schulleitungen etwas gegen die Zusammenar-
beit unternehmen, sondern vielmehr daraus zu resultieren, dass nichts unternommen
wird, um die Entwicklung kooperativer Arbeitsformen anzuregen und zu unterstiitzen.

Ein Grund dafiir kann es sein, dass es an Vorbildern und Anregungen mangelt, wie Ko-
operation in Schulen gestaltet werden und gelingen kann. Wenn eine Schulleitungsper-
son keine Idee hat, wie sich ihre Schule entwickeln soll, kann sie sie schwerlich fihren:

»Schulleiter miissen ja Visionen haben, oder? Ich kann doch nicht leiten, ohne zu
wissen, wo ich hin will“ (Q:173).

Die ,Visionen“ von Schulleitungsmitgliedern wiederum entstehen vielfach durch das
Beispiel anderer Schulen. Einzelne Schulleitungsmitglieder berichten davon, dass ihre
Vorstellungen von anderen Schulen im In- und Ausland inspiriert wurden (B:186; N:7,
32; Q:166):

»,Na, das wiirde ich sagen, das habe ich an anderen Schulen gesehen. An Schulen
jetzt zum Neuesten, jetzt wo ich Inspektion hatte oder auch an Schulen, an Gesamt-
schulen, die ich vorher besichtigt habe, auch an der Schule, von der ich komme, die
hatte auch besondere Ressourcen, weil in anderen Liandern wird es einfach anders
gemacht als an deutschen Gymnasien“ (G:171-173).

Es zeigt sich als unabdingbar, dass Schulleitungen das Thema Kooperation wahrnehmen
und aktiv verfolgen miissen, da sich Kooperation nur bis zu einem bestimmten Maf3 oh-
ne das Zutun der Schulleitung ergibt. Wichtig dafiir ist es, dass Schulleitungsmitgliedern
bewusst ist, wie Kooperation in der Schule erfolgreich gestaltet werden kann. Dabei ist
es weniger entscheidend, dass allein die Schulleitung Projekte initiiert und umzusetzen
versucht, als vielmehr, dass ausreichend Sensibilitat vorhanden ist, um vorhandene Po-
tenziale zu nutzen und Entwicklungsprozesse zu moderieren, wie im Folgenden gezeigt
werden soll.

Es fallt in den Aufgabenbereich der Schulleitung, Strukturen in der Schule zu gestalten.
Im Sinne der Lehrerkooperation gehort dazu vor allem die Gestaltung von Teams und
Arbeitsgruppen (vgl. Mullen & Hutinger, 2008), aber auch von Kommunikationswegen
(vgl. Kap. 4.1). Konkret bedeutet dies, zu liberpriifen, ob die jeweils bereits existieren-
den Strukturen den aktuellen Anforderungen und Bediirfnissen gerecht werden kénnen
und ggf. Verdnderungen anzustoféen. So wird an einer sehr grofden Schule geschildert,
dass eine Kommunikationsliicke zwischen Schulleitung und Kollegium beklagt wurde.
Um Austausch und Abstimmung zu verbessern, wurde dort in der Folge eine mittlere
Ebene, ndamlich die der Fachleiter, dazu genutzt, um durch regelmafige Sitzungen den
Austausch zu institutionalisieren: Die Schulleitung tagt dort regelmaf3ig mit den Fachlei-
tern, die wiederum fiir den Austausch mit den Lehrkraften in ihrem Fach verantwortlich
sind (E:82).

Nicht nur fiir die Nutzung bestehender Strukturen, sondern auch fiir die Einrichtung und
den Zuschnitt von Teams ist die Schulleitung verantwortlich: Soll es liberhaupt Teams
geben? Wenn ja, welche Aufgaben iibernehmen sie jeweils? Welche Personen sollen in
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welchen Teams mitwirken? Wer tibernimmt darin welche Rolle? Diese Fragen sind nicht
unbedingt von der Schulleitung zu beantworten, sollten von ihr aber gestellt werden,
was jedoch nicht selbstverstandlich ist (Q:38).

Hinsichtlich der Teamzusammensetzung ist besondere Sensibilitat dahingehend gefragt,
wer mit wem zusammenarbeiten sollte, wie verschiedentlich berichtet wird (C:29, 90;
N:50). So sollte die Schulleitung Wiinsche der Lehrkrafte nach bestimmten Partnern er-
fragen und moglichst berticksichtigen (C:42); nichtsdestotrotz miissen teilweise Ent-
scheidungen auch gegen Wiinsche getroffen werden:

»Es ist natiirlich ein Problem aus meiner Sicht, dieses Personalmanagement so hin-
zukriegen, dass alle gliicklich sind. Das wird nie sein. [..] Na ja, manchmal, wenn
ein Loch ist, muss das Loch gestopft werden und dann geht eine Person, kommt ei-
ne Person dazu. Da kann ich dann nicht wahlen. Ich kann nicht Teams dann aus-
einander reifden, blof} weil ich denke, die neue Person kann mit dem Team nicht
zusammenarbeiten. Da muss ich wirklich Gliick haben“ (F:127).

So sehen sich die befragten Schulleitungsmitglieder durchaus in der Verantwortung da-
fiir, dass in Teams zusammengearbeitet wird. Die Aufgabe der Schulleitung erstreckt
sich hier darauf, dass Teams gebildet werden und Moglichkeiten zur Zusammenarbeit
gegeben sind. Wichtig ist es jedoch, die Teams autonom entscheiden zu lassen, wie sie
ihre Zusammenarbeit gestalten. So bekennen sich zwei Schulleitungspersonen an Schu-
len mit intensiver Teamarbeit offen dazu, zwar einen Rahmen zu geben, sich dartiber
hinaus jedoch zurtickhalten:

»Aber was wirklich ganz intensiv in den Gruppen passiert, in den Sitzungen, das
hat mich auch eigentlich gar nicht zu interessieren. Fiir mich ist es wichtig, dass sie
miteinander die Zeit kriegen zu sprechen” (R:53).

Es kommt zum Ausdruck, dass hier der Autonomie der Teams ein hoher Stellenwert ein-
geraumt wird:

»Ja, das kann man auch nicht anordnen, das ist eine Entwicklung in einem Team
und das ist gut so“ (F:168).

Das hier beschrieben Prinzip der Subsidiaritdt scheint besonders wichtig zu sein, da so
zwar Kooperation ermoglicht, zugleich aber die professionelle Autonomie der Lehrkraf-
te erhalten wird.

Dort, wo die Schulleitung selbst die Moderation libernimmt, insbesondere bei Konferen-
zen, fallt ihr die Aufgabe zu, auf Effizienz zu achten, insbesondere hinsichtlich des Zeit-
einsatzes:

[SL] ,Es gehort auch zur Schulleitung dazu, dass man sich Gedanken macht, wie kann
man es moglichst effizient organisieren. Das muss man schon auch machen. Auch
bis zu dem Punkt, dass man Vorschriften mal weit auslegt.

[LK2] Also, unsere Versammlung fangt z. B. immer mit dem Satz an: Um 15.30 Uhr sind
wir hier fertig. Das, was also an anderen Schulen passiert, dass die da 3 oder 4
Stunden sitzen und agieren und noch mal irgendwas sagen, das passiert bei uns
einfach nicht. Da hat der Schulleiter doch die Kollegen so trainiert, dass nur wich-
tige Dinge gesagt werden, viel Info-Arbeit passiert oder eben auch liber Mittei-
lungen oder informelle Sachen, dass wir da also nicht ewig sitzen und uns wichtig
finden“ (G:182-183).
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Dass es nicht selbstverstandlich ist, Sitzungen so effizient wie moglich zu gestalten, zeigt
die Schilderung aus einer Schule (Q:39), wo die Lehrkrafte deutlich mehr Zeit in Konfe-
renzen verbringen als an anderen Schulen (vgl. Kap. 4.2.3).

4.6.2 Personalmanagement

Ob und wie Kooperation in Schulen gelingt, hdangt auch davon ab, in welcher Weise die
Schulleitung ihre Fiihrungsaufgaben wahrnimmt. Dabei zeichnet sich ab, dass insbeson-
dere Fragen von Personalauswahl und -entwicklung sowie das zugrundeliegende Fiih-
rungsverstandnis in engem Zusammenhang damit stehen, wie die Lehrkrafte einer Schu-
le zusammenarbeiten.

4.6.2.1 Personalauswahl und -entwicklung

Als grundsatzliches Dilemma schildern es Schulleiterinnen und Schulleiter, dass sie nur
geringen Einfluss darauf haben, welche Lehrkrafte an ihre Schule kommen und welche
sie verlassen (J:17). Nichtsdestotrotz wird immer wieder erwahnt, dass missliebige
Lehrpersonen ggf. nicht lange an der Schule blieben (B:55; F:127; G:163-165; R:27).
Auch in ihrer Rolle als Vorgesetzte hatten sie kaum reale Macht:

,Und dass man, was die Personalpolitik betrifft, auf der einen Seite der Vorgesetzte
ist, auf der anderen Seite natiirlich auch keine Handhabe hat. Das sind alles Beam-
te, wenn die sagen, ist mir egal, dann ist es ihnen egal, dann geht das nur tber ir-
gendwelche disziplinarische Geschichten, das haben wir Gott sei Dank nicht”

(J:12).
Einfluss auf die Lehrkrafte konnen sie vornehmlich im Rahmen von Gesprachen neh-
men, sei es in formellen Situationen wie Mitarbeitergesprachen und Konferenzen oder
in informellen Gesprachen. Auch Zielvereinbarungen werden an einer Schule als hilfrei-
ches Instrument beschrieben:

[SL] ,Dann haben wir so vereinbart, was ich erwarte, was sie einbringen kénnen und
dann habe ich sie wirklich auch alleine arbeiten lassen, das war auch fiur mich
wichtig, dass ich Finger da raushalte und nicht wieder tiberall mitmische. War er-
folgreich, finde ich, ist aber eigentlich nicht mit allen richtig abgeschlossen wor-
den, weil ich meine, wenn eine Zielvereinbarung rum ist, dann muss man ja ei-
gentlich nach dem Jahr wieder zusammensitzen und sagen so, wie war es denn.

[.]

[LK] Dasistauch eine schone Form der Kommunikation.

[SL] Aber da sind viele Dinge auch angesprochen worden, die ich so nicht gesehen
hatte oder wo ich einfach Hinweise gekriegt habe“ (Q:185-187).

Als besonderer Vorteil der Zielvereinbarungen wird hier herausgestellt, dass die Lehr-
krafte ,alleine arbeiten“ konnen und die Schulleitungsperson nicht ,iiberall mitmische:
Es wird also ein Rahmen geschaffen, in dem strategische Ziele festgelegt werden, der
Weg zu deren Erreichung wird jedoch nicht vorgeschrieben oder kontrolliert, so dass
wiederum die Autonomie der Lehrkrifte in groféem Mafe erhalten bleibt. Dariiber hin-
aus ergeben sich im Mitarbeitergesprach Gelegenheiten fiir Riickmeldungen an die
Schulleitungsperson, die sich sonst offenbar kaum bieten.

Regelmafdige Mitarbeitergesprache seien jedoch schwierig zu realisieren (J:17), gerade
wenn sie mit Regelbeurteilungen der Lehrkrafte durch die Schulleitung verbunden wer-
den sollen. Bei grofden Schulen mit sehr vielen Lehrkraften seien die vielen Regelbewer-
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tungen und Mitarbeitergesprache kaum durch eine Person umsetzbar, es fehle eine mitt-
lere Fiihrungsebene, die diese Aufgaben iibernehmen koénne:

»+Wenn ich jetzt dienstliche Beurteilungen mache, mache ich momentan rein theo-
retisch noch alleine, ware ich fiir hundert Leute zustdandig. Der Fachbereichsleiter,
da gibt es Fachbereiche, die sind relativ klein wie Physik, aber der Fachbereichslei-
ter Deutsch, der hat Massen Menschen, da miisste das eigentlich unterorganisiert
werden, wie in England. Und dann kénnte man entsprechend diese Gruppen ganz
anders strukturieren. Ich wiisste, wer ist nach wem dran. Klassenarbeiten werden
beim Fachbereichsleiter gezeigt, der gibt mir dann nur noch so, dass ich es sehe,
wo da angekuckt wurde, entsprechende Probleme wurden besprochen. Das konnte
man dann viel weiter aufteilen, weil natirlich der Deutsch-Fachbereichsleiter; ich
weif$ nicht, wie viele solche Arbeitsstapel er sieht, da kann man von sauberem Be-
sprechen und Riickmelden ja gar nicht mehr reden, das heifdt, wir brauchten im-
mer Gruppen, die eine Leitung haben oder Verantwortungsbereich vielleicht von
finf bis zehn Menschen, das haben wir natiirlich nicht. Diese flache Hierarchie, da
sehe ich ein Problem, man kann auch noch viel mehr liber schwierige Schiiler re-
den und konnte das fester installieren. Auch da haben wir ein Modell entwickelt.
Aber das scheitert an der Zeit. Wenn man uns da einfach mehr Zeit gibe durch Re-
duktion an anderen Stellen, denke ich, wire noch gerade im padagogischen Be-
reich viel drin “ (E:100).

Wie hier angedeutet wird, erweisen sich die bestehenden Strukturen fiir fundierte Mit-
arbeitergesprache als wenig geeignet; zumindest an grofien Schulen sind selbst die
Fachbereiche zu grof3, als dass die Fachbereichsleiter die jeweiligen Personalaufgaben
libernehmen koénnten, geschweige denn eine Schulleitungsperson allein.

Neben individuellen Mitarbeitergesprachen mit den einzelnen Lehrkraften kénnen
Schulleitungen die Kooperation der Lehrkrafte unterstiitzen, indem sie Fort- und Wei-
terbildung organisieren oder anbieten (vgl. Kap. 4.4.5). So habe es sich insbesondere
bewahrt, dass die Kollegen anstelle individuell ausgewahlter Fortbildungen gemeinsam
an relevanten Veranstaltungen teilnehmen und die Ergebnisse im Kollegium systema-
tisch weitergetragen werden:

»Wir machen sehr viel Fortbildung. Also, wir sind ganz weg von dieser personli-
chen Fortbildungsgeschichte, das was man friither immer so hatte, ne, donnerstags
habe ich acht Stunden, ich guck mal [...], ob die da irgendwas Nettes anbieten und
dann mache ich Wollfarben mit alternativen Farben oder so was. Sondern diese
ganzen Fortbildungen, die wir haben, sind fast ausschliefilich noch schulinterne
Lehrerfortbildungen, immer mit einer grofleren Gruppe, es sind immer viele, ob
das jetzt bei SINUS ist oder neulich dieses ,Demokratie wagen’ oder [...] selbstori-
entiertes Lernen, da haben wir einen Studientag draus gemacht. Also, es sind im-
mer, sage ich jetzt mal, mindesten fiinf Leute, die so eine Fortbildung machen, zu-
sammen. Und sich da halt Anregungen holen und das dann auch, also, ich bitte ei-
gentlich immer, wenn ich so etwas rausgebe, bitte ich eigentlich immer darum,
dass von jedem Team einer dabei ist, so dass es dann so ein Schneeballsystem
dann auch wieder in die Teams getragen werden kann, es wird dann unterschied-
lich aufgenommen, ist auch immer davon abhingig, wie ist dieses Team zusam-
mengesetzt und wer war die Person, die Fortbildung gemacht hat. Wenn die
kommt und brennt und sagt, eh, sollten wir, na ja klar, dann lauft’'s und wenn die
kommt und sagt, na ja, ich weif3, ich muss da hin und na ja und war nichts, na ja,
dann passiert nichts“ (Q:66).
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Als besonders wichtig wird immer wieder beschrieben, dass Schulleitungen durch posi-
tives Feedback an die Lehrkrafte viel bewirken kéonnen. Es gelte einerseits, moglichst
niemanden blofdzustellen (E:20), andererseits Leistungen der Lehrkrafte zu wiirdigen:

,Sie konnen nur durch Motivation, immer wieder durch Motivation, durch Aner-
kennung flir die Leute, durch ... ja, die Méglichkeit auch schaffen, dass sie mit dem,
was sie machen, in die Offentlichkeit treten konnen, mit Pressearbeit, die ich inten-
siv versuche zu machen und dadurch natiirlich die Anerkennung fiir die Kollegen
schaffe. Damit kann man eigentlich nur sozusagen einen Part da leisten“ (R:48).

Auch eine weitere Schulleitungsperson betont, wie wichtig es ist, Anerkennung fiir er-
folgreiche Arbeit auszusprechen:

»Was mir sofort einfdllt, ist eine Wertschatzung. Dass man also den Kollegen, die
das tun, immer wieder deutlich macht: ihr macht das richtig. Das ist toll, was ihr
macht. Und es auch versucht, dass es sich kommuniziert, dass es also weitergege-
ben wird. [...] Das habe ich jetzt ein paar Mal erlebt auch in Fachkonferenzen, wo
gesagt wird: Also, wir haben es so und so, und das lauft super... Und dass man da
als Schulleitung auch sagt: Toll, genau so mdéchten wir es haben (T:64).

Ob und inwiefern Schulleitungsmitglieder sich derartige, ,weiche“ Fiihrungsinstrumente
zu Eigen machen und nutzen oder andererseits versuchen, das Kollegium durch Anord-
nungen und den Einsatz von direkter Macht zu fiihren, scheint eine Frage des Fiihrungs-
stils zu sein, wie im Folgenden erlautert werden soll.

4.6.2.2 Fuhrungsverstandnis der Schulleitung

Es zeigen sich anhand der Interviewdaten, aber auch in den Aussagen der Lehrkrafte in
den Fragebogen grofde Unterschiede dahingehend, wie Schulleiterinnen und Schulleiter
ihre Rolle interpretieren. Der zentrale Unterschied scheint sich daraus zu ergeben, ob
die Person, die eine Schule leitet, ein eher autokratisches Flihrungsverstandnis pflegt
oder eher darauf setzt, dass auch andere Personen Entscheidungs- und Steuerungspro-
zesse mitgestalten. So finden sich in den Antworten der Lehrkraifte deutliche Hinweise
darauf, dass gerade die Schulleitungspersonen der Schulen A und H ein tendenziell als
autokratisch zu bezeichnendes Selbstkonzept aufweisen. Ein Indikator dafiir findet sich
in zwei schulleitungsbezogenen Items, wovon eines Teil der Skala von Steinert et al.
(2006), das andere selbst formuliert ist: ,Die Schulleitung achtet auf kollegiale Mitbe-
stimmung“ und ,Meine Schulleiterin bzw. mein Schulleiter beteiligt mich an Entschei-
dungsprozessen“. Beide Aussagen werden an den Schulen A und H vom Kollegium klar
verneint, an Schulen also, an denen die Lehrkrafte eher wenig kooperieren. Hingegen
werden sie an den Schulen R, F und B, die eher viel Kooperation aufweisen, deutlich be-
jaht; an den anderen Schulen liegen die angegebenen Mittelwerte in der Nahe des
arithmetischen Mittels (vgl. Abb. 10).

194



Einbeziehung des Kollegiums durch die Schulleitung
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Abbildung 28: Einbeziehung der Kollegien durch die Schulleiter/-innen

Das sich hier andeutende autokratische Fiihrungsverstindnis wird durch qualitative
Daten in den Fragebdgen untermauert (vgl. Syring, 2008; Ziegler, 2008). Der autoritare
Fiihrungsstil zeigt sich besonders im Fiihrungs- und Steuerungsverhalten der jeweiligen
Schulleitungsperson. Einige Schulleiterinnen und Schulleiter setzen bei der Einfiihrung
von Innovationen besonders auf top-down-Prozesse. Sie selbst legen fest, welche Projek-
te wie umgesetzt werden sollen, und suchen die Zustimmung des Kollegiums vor allem
als formale Legitimation:

,Die Schulleitung wahlt ganz gezielt diese Projekte aus und sagt einfach: Wir ma-
chen da mit. Da werden die Kollegen wenig gefragt, bei einigen Projekten, weil es
einfach eine Entscheidung ist, wir machen da als Schule mit, das haben wir als
Schulleitung ja auch entschieden, warum, nach welchen padagogischen Gesichts-
punkten. Dann werden sie auch zur Fortbildungen geschickt, oder wir machen
selbst viele Sachen” (C:27).

Kritik wird gegebenenfalls ignoriert:

»2Aber ich bin halt hartnackig, ich bleib dann dran, wenn mir was wichtig ist und ich
bringe es immer wieder, egal wie viel gemeckert wird“ (Q:170).

Widerstiande aus dem Kollegium werden kaum hinterfragt, sondern als ,Meckern“ abge-
tan. Anstatt durch Uberzeugungsarbeit fiir die Teilnahme an einem Projekt zu werben,
wird versucht, durch Hartnackigkeit ein selbstgestecktes Ziel zu erreichen:
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»Aber ich lass mich auch beraten, also, ich bin nicht beratungsresistent, es ist zwar
schwierig, mich zu beraten und man muss gute Argumente haben, aber ich hore zu
und ich gehe auch manchmal ein Stiickchen zurtick, aber eigentlich nur, um noch
mal wieder Luft zu holen und dann wieder nach vorne zu gehen. Aber ich habe ge-
lernt, also frither war ich da ganz anders, ich bin ruhiger geworden, ich habe mich
auf das Tempo des Kollegiums eingelassen, das war auch richtig so, wiirde ich auch
wieder tun, aber, ja, ich bin da schon ein harter Brocken“ (Q:178).

Hier wird das Tempo angesprochen: Die Schulleitungsperson meint, dass sie zu schnell
fiir ihre Kollegen war und deshalb das Tempo drosseln musste. Dasselbe Thema wird
von einer weiteren Schulleitungsperson angesprochen, die von sich selbst sagt, sie sei
»im Galopp“ unterwegs:

»,Dazu muss man mit den Menschen in Beziehung bleiben, im Gesprach bleiben, in
der Kommunikation bleiben, wie kann ich sie mitnehmen auf dem Weg. Und wie
schaffe ich es, doch mit ihnen am anderen Ufer gemeinsam anzukommen, auch ge-
gen alle moglichen Widerstinde und Angste und Befiirchtungen. Ich glaube, man
muss sich auch davon verabschieden, dass man alle davon iiberzeugen kann, dass
das gut ist. Das schafft man nicht. Aber: Wie verliere ich sie nicht im Galopp? Und
das ist ein ganz wichtiger und schwieriger Punkt, und ich sage IThnen auch ganz of-
fen, das ist genau der Punkt, wo meine grofite Schwache liegt, das sagen mir man-
che Kollegen auch. Die sagen, die formulieren das in der Regel so: Sie sind zu
schnell fiir uns. Das heifdt, die brauchen mehr Zeit, die miissen langsamer auf die
Reise mitgenommen werden, ich fahre denen zu schnell. Ich glaube, das liegt auch
daran, weil ich mich auf vielen Ebenen mit diesen Dingen beschaftige, da habe ich
sie schon so sehr verinnerlicht, dass es mir immer schwer fallt, mit Menschen um-
zugehen, die das alles noch nicht so verinnerlicht haben. Wo ich mich immer frage,
wieso eigentlich nicht, der Weg ist doch klar, aber fiir die ist der Weg nicht klar. Al-
so das ist ein ganz wichtiger Punkt, dass man sie nicht wie das Wasser aus der Kie-
pe verliert” (H:55).

Diese Person interpretiert den Unterschied zwischen sich und den Kollegen so, dass sie
den anderen allzu weit voraus ist. Sie meint dennoch, die Kollegen trotz erwarteter Ang-
ste und Widerstinden mitnehmen zu missen, wobei sie es fir illusorisch halt, alle Kol-
legen iiberzeugen zu kénnen. Mit denjenigen Menschen umzugehen, die anderer Uber-
zeugung sind, fallt ihr aber nach eigener Auskunft offenbar schwer. Der Vergleich mit
»Wasser in der Kiepe“ legt nahe, dass diese Kollegen als Ballast empfunden werden, der
sich allein durch die Bemiihungen der Schulleitung vorwarts bewegt und immer auf der
Strecke zu bleiben droht. Diese negative Einschatzung fiihrt dazu, dass bestimmte Ziele
gar nicht mit den Kollegen besprochen werden:

»,Ich mochte, dass diese Schule irgendwann Ganztagsschule wird. Fir den Satz
miisste ich mich oben in der Gesamtkonferenz verpriigeln lassen, ja. Dieses Ziel
kann ich zum Beispiel nicht offen propagieren, das geht gar nicht, da waren die
Widerstande so massiv, das kriegte hier explosiven Charakter. Trotzdem werden
wir hier Ganztagschule, in ganz kleinen Schritten. Und zwar, weil ich davon tiber-
zeugt bin, dass das eine Antwort auf gesellschaftliche Realitdten ist, und die kon-
nen wir nicht wegdiskutieren“ (H:73).

Es kann angenommen werden, dass diese Schulleitungsperson eine Strategie verfolgt,
bei der sie selbst bestimmte Ziele verfolgt, dies aber nicht thematisiert: Obwohl sie
selbst liberzeugt ist, dass die Umwandlung in eine Ganztagsschule notwendig ist, meint
sie, das Kollegium nicht dafiir gewinnen zu kénnen. In der Hoffnung, Widerstand und
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[rritationen umgehen zu kénnen, werden die Lehrkrafte daher moglichst aufRen vor ge-
lassen:

,Wenn Menschen abstimmen konnen, wissen Sie nie, warum sie ihr Pfotchen da
oder da heben, das wissen Sie bei einer Wahl nicht, das wissen Sie nie. Insofern
gibt es Dinge, da ist es klug und verniinftig, sie offen zur Abstimmung zu bringen
und es gibt Dinge, da ist es klug und verniinftig, die Ziele anderweitig zu erreichen.
Das ist so, das meine ich jedenfalls gelernt zu haben. Nicht alles geht durch Uber-
zeugung“ (H:75).

Da Teile des Kollegiums nicht iiberzeugt werden konnten, miissten stattdessen Weisun-
gen erteilt und ggf. Druck ausgeiibt werden (H:14, 23, 27):

»Ich sage immer, wenn der Idealismus nicht in dem Mafse da ist, da muss an die
Stelle des Idealismus‘ etwas anderes und das ist in unserer heutigen Zeit der
schnéde Mammon oder tUberhaupt das Geld, oder Sie konnen es auch weiter den-
ken oder wenn man es weiter formuliert, dann heifdt das: an die Stelle des Idealis-
mus’, wenn er bei den Menschen nicht da ist, muss oder sollte dann so etwas wie
eine leistungsbezogene Besoldung treten. Das ist auch eine Form von Antriebsfe-
der. Der Idealismus ist besser, aber es niitzt einem nichts, auf den Idealismus zu
warten, entweder ist er da, oder er ist nicht da. Da muss was anderes hin“ (H:8).

Zugleich wird von Schulleitungspersonen auch beklagt, dass sie nicht geniigend Druck-
mittel hatten, um das zu erreichen, was sie wollten:

,Das ist ein unglaublich schwieriges Geschaft, man hat also keine Druckmittel. Wir
konnen zwar Anweisungen geben, aber wir haben ja keine Druckmittel, das hat ja
keine Auswirkung auf die Bezahlung, den Arbeitsplatz, auf die Sicherheit des Ar-
beitsplatzes usw., auch nicht bei den Angestellten. Also, in der Richtung Verande-
rung herbeifithren zu wollen, indem man auch Leute entlassen konnte, ja, die Mog-
lichkeit haben wir nicht” (C:43).

Andererseits scheint dennoch viel Druck ausgelibt zu werden. In einer Schule etwa be-
miiht sich die Schulleitungsperson, den Krankenstand gering zu halten, indem sie Lehr-
krafte personlich angreift, wenn diese sich krank melden.

»<Ich mochte nicht, dass die Lehrer so haufig fehlen. Und es ist ernst gemeint. Ich
weif3, dass Leute auch hier herkommen, wenn sie nicht gesund sind. A - weil sie
nicht wollen, dass der andere dann das machen muss, aber es wird auch welche
geben, die haben Angst vor der Schulleitung. Oder ist es nicht so?“ (A:159).

Dass dies Verhalten dauerhafte Schaden hinterladsst, wird billigend in Kauf genommen,
wenn dadurch die Leistungsfahigkeit der Schule unter Beweis gestellt wird:

»Es gibt sicherlich eben auch psychische Erkrankungen bei uns, dass wir, oder ich
beenge es mal auf mich, immer unter dem Eindruck stehen, du musst mehr tun, um
konkurrenzfahig zu sein gegeniiber den Gymnasien. [...] Das heifdt, wir verzichten
auch auf gewissen Annehmlichkeiten gegeniiber den Kollegen, um unsere Lei-
stungsfahigkeit zu beweisen. Es ist ein permanenter Kampf“ (A:208-210).

Als hochst fraglich zeigt es sich, ob sich durch Druck auf die Lehrkrafte Kooperation er-
zwingen lasst; so erklart eine Schulleitungsperson:

»,Na ja, das ist eben eine Sache der Uberzeugungsarbeit, die man da leisten muss.
Und ich denke nicht, dass durch irgendwelche Gremien irgendein Druck ausgeiibt
werden kann... Und sagen: Du jetzt, weil... [...] Der Leidensdruck ist teilweise so
grof3, dass man sagt, irgendwie brauche ich jetzt Hilfe und die kann auch erfolgen
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durch Kollegen, und die kann aber nur dann erfolgen fiir Kollegen, wenn eben eine
gewisse Kollegialitat da ist, eine Vertrauensbasis und tiber diesen Weg denke ich
rutscht man zwangslaufig in diese Zusammenarbeit hinein“ (M:96).

Insbesondere an den Schulen mit mehr Lehrerkooperation zeichnen sich die Schullei-
tungen durch ein Selbstverstandnis aus, das starker auf Inspiration und die Unterstiit-
zung von Initiativen aus dem Kollegium baut. Eine Schulleitungsperson schildert ihr
Fiihrungsverstandnis so:

»Also, weg bin ich von der Geschichte, dass die Schulleitung dafiir verantwortlich
ist, stindig neue Ideen zu bringen und diese dann umzusetzen. Eher sehe ich es
jetzt so, dass wir zwar Ideen bringen konnen, aber die Umsetzung muss im Kolle-
gium erfolgen. [...] Und die Schulleitung kann einen Teil selber machen, das ist auch
eine ganz wichtige Sache, aber es nicht so, dass die ganzen grofden Projekte von der
Schulleitung getragen werden miissen und gemacht werden miissen” (R:46).

Im Vordergrund steht hier die Frage, wie die Kollegen fiir die Umsetzung von Ideen ge-
wonnen werden konnen, die zwar auch, aber nicht zwangslaufig von der Schulleitung
ausgehen miissen. Auch eine weitere Schulleitungsperson beschreibt, dass sie es fiir be-
sonders wichtig halt, Projektideen aufzugreifen und zu unterstiitzen:

,Und die unterstiitzen, die es wollen, also auch organisatorisch, das ist auch ganz
wichtig, denke ich. Also wenn Kollegen kommen und sagen: Ich mochte ein Projekt
machen und ich brauche dazu die Zeit, dann muss ich die Zeit eben bereitstellen.
Also, ich kann nicht auf der einen Seite Innovation wollen und auf der anderen Sei-
te Kollegen Kniippel zwischen die Beine werfen“ (M:98).

Notwendig konne es sein, Anregungen von aufden an die richtigen Stellen in der Schule
weiterzuleiten, wie die Lehrkrafte meinen, die die Leitung ihrer Schule kommissarisch
tibernommen haben, weil in ihrer Schule Schulleiter- und Stellvertreterposten zum Zeit-
punkt des Interviews vakant waren:

[LK2] ,Es kommt insofern von der Schulleitung, es geht ja alles iiber die Schulleitung,
diese ganzen Schreiben und die Schulleitung spricht dann mit denen: Hier ist
wieder was gekommen, kuck dir das an, kdnnen wir damit was anfangen als Emp-
fehlung. Insofern tritt die Schulleitung da in Aktion, weil ja die Post, Dienstpost
kommt ja alles tiber die Schulleitung und wird von da verteilt, aber direkt Anwei-
sung dazu mussen wir nicht geben.

[LK3] Die Schiiler kommen auch mit Ideen, was sie noch machen wollen und wo, alles,
also da ist kein Mangel.

[LK2] Es muss keine Schulleitung irgendeine Anweisung geben, also egal, ob ich das
jetzt bin oder jemand anders, das brauchte ...,

[LK1] Uber die Fachsachen kommt viel.

[LK2] Es miisste keine Schulleitung da irgendwie Sorge haben, dass an ihrer Schule
nichts lauft.

[LK1] Es sei denn, dass die Kollegen das nicht aufnehmen. Aber dann gibt es da andere
Ursachen dafiir, dann gibt es wirklich Ursachen, dass sie liberlastet ist, dass ihnen
der Spaf$ fehlt an vielen Sachen, und dann ist es schwierig, wenn ich mich dann
hinstellen muss, also es ist so wie immer, wenn ich mit einem interessanten The-
ma die Schiiler locke, dann arbeiten sie von sich aus, wenn ich da immer driicken
muss, dann...“ (D:120-125).
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Herausgestellt wird hier, dass es in Schulen keineswegs an Ideen mangelt und dass es
nicht Druck sei, der zum Erfolg fiihrt. Wichtiger sei, dass bei Lehrkraften ebenso wie bei
ihren Schiilern Interesse und Spafd an der Teilnahme geweckt werden. Ein Schullei-
tungsmitglied einer weiteren Schule formuliert die Vorteile aus Sicht der Lehrkrafte:

,Man kann unheimlich viele Sachen hier machen, man kann sich als Lehrer wirk-
lich entfalten, wenn man irgendeine verriickte Idee hat, Projekttage, Jugend
forscht, was weifd ich nicht, da st6f3t man nicht erstmal auf: ,Nein, geht nicht, da
fallt Unterricht aus’, sondern wird erstmal verhandlungstechnisch durchgespielt,
ob man es machen kann und im Endeffekt geht es irgendwie. Wir haben viele Pla-
nungsprobleme, aber wir kdnnen eben Dinge, die uns wichtig sind, wirklich durch-
bringen. Das zieht wieder Leute an, die Lust haben und nicht nur ihren Unterricht
nach Rahmenplan von vorn bis hinten zu machen, sondern eben zu sagen, ich will
irgendwas anderes ausprobieren (G:176).

Angedeutet wird hier ein sich selbst verstiarkender Effekt: Wenn einzelne Lehrpersonen
Ideen dufdern, darin unterstiitzt werden und sie erfolgreich umsetzen, kann dies den
Kollegen wiederum als Inspiration und Anregung dienen und unter Umstanden auch
bewirken, dass sich engagierte Lehrkrafte gezielt an die Schule bewerben, weil dort Din-
ge umsetzbar sind, die anderswo wenig Unterstiitzung finden oder sogar blockiert wiir-
den. Aufgabe der Schulleitung ist es dann vor allem, Ideen und Initiativen wahrzuneh-
men, aufzugreifen und maoglichst zu unterstiitzen, insbesondere, indem sie geeignete
organisatorische Rahmenbedingungen schafft.

An einer Schule kommt man zu dem Schluss, dass bottom-up-Prozesse, also Ideen, die
aus dem Kollegium kamen und weiterentwickelt wurden, besonders erfolgreich verlau-
fen sind:

»Es funktioniert ja besser, wenn es von unten heraus kommt, dass man von unten
sich aufbaut und alle unten mit einbezogen werden, dann tragt das Kollegium auch
die Entscheidungen mit und so weiter. Und wir sind auch schon bestrebt, bei vielen
Dingen denke ich, das in dieser Form zu machen. Und das klappt, hat bei vielen Sa-
chen so geklappt, also diese ganzen Dinge, die da entstanden sind, in diesen neuen
Organisationsformen, die gesamten Veranderungen, die sich hier vollzogen haben,
sind ja nicht angeordnet, die sind entwickelt worden, gemeinsam und aus dem Kol-
legium heraus entstanden und gewachsen” (Q:44).

Dabei ist Vertrauen in die Kollegen notig, denen Freiheiten eingeraumt werden miissen,
auch wenn deren Richtung unter Umstianden von der Schulleitung abweicht:

»Jetzt konnte ich so ein Kontrolltyp sein und sagen, ich misstraue denen ganz doll.
Tue ich gar nicht. Ich denke, jeder hat so sein Ding und das macht er und das wird
er auch gut machen. [...] Die sind ja alle zum Gliick nicht bléd, es sind Leute, die am
Denken und Handeln Spafs haben, also werden die schon was anfangen und natiir-

lich wird sich das ein bisschen entwickeln in eine Richtung, die mir nicht so passt,
dann habe ich Pech gehabt” (E:128).

Als Aufgabe der Schulleitung wird dabei nicht allein beschrieben, Ideen und Projekte ins
Leben zu rufen, sondern vor allem den Kollegen Hilfe und Unterstiitzung anzubieten:

[SL] ,Ich versuche so nah wie moglich bei den Kollegen zu sein und immer da zu sein,
wenn sie meine Hilfe brauchen, aber das gilt auch fiir alle untereinander, also,
wenn jetzt irgendjemand Hilfe vom anderen braucht, dann geht er zu dem hin
und fragt, also das liegt nicht nur an mir, tiberhaupt nicht, sondern das liegt dar-
an, dass jeder immer bereit ist, dem anderen zu helfen, habe ich den Eindruck.
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[LK1] Dass man nicht das Gefiihl hat, mit einer Situation allein gelassen zu sein, das ist
nicht der Fall. Wahrscheinlich ist auch positiv beim Schulleiter, dass der Schullei-
ter auch immer in der Schule tiberall, auch in den Pausen und so, prasent ist. Also,
ich kenne auch Schulen, wo der Schulleiter aus seinem Biiro selten herauskam,
gerade nur, wenn er in den Unterricht ging, aber ansonsten sich nie hat in der
Pause blicken lassen oder so, dass ist bei uns auch nicht der Fall. Ich denke, das
spielt auch eine grof3e Rolle, dass man immer das Gefiihl hat, wenn irgendwas
passiert, man ist nie allein gelassen, sondern man Kkriegt sofort beste Unterstiit-
zung und hat das Kollegium im Hintergrund“ (F:22-23).

Dass der Austausch mit und die Unterstiitzung durch die Kollegen die beruflichen Bela-
stungen reduziert und flir Zufriedenheit sorgt, wurde bereits thematisiert (vgl. Kap.
4.5.3). Dies gilt besonders fiir die Schulleitung, wie eine Lehrperson schildert:

»Was mich hier halt, ist wirklich die Schulleitung, dass man, wenn man Probleme
hat, unterstiitzt wird, wenn man das Gesprach sucht und dass man hier auch nicht,
ich fiihle mich hier nicht irgendwie, dass ich gemobbt werde, was man in anderen
Schulen so hort, ich fiihle mich einfach wohl hier” (M:12).

Die Schulleitung wird hier weniger als libergeordnete Macht, sondern vielmehr als Res-
source und helfende Instanz wahrgenommen, was offenbar sehr positiv bewertet wird.
Ebenso wissen es Lehrkrafte sehr zu schiatzen, wenn die Schulleitung auf die Atmospha-
re in der Schule achtet (J:48). So halt eine Schulleitungsperson es fiir ihren Job, sich dar-
um zu bemiihen:

»,Na sicher, also einerseits ist es ein Job, klar, ich bin dafiir zustindig, um von der
Position her dafiir zu sorgen, dass die Atmosphare gut ist, andererseits macht es
mir auch Spafs, sonst wiirde ich es nicht so, denke, gut riiberbringen oder so ver-
mitteln, dass es authentisch ist (F:235).

Nicht zuletzt hat die Schulleitung auch Vorbildfunktion fiir die Kollegen:

,Das ist eine ganz wichtige Sache, so wie ich es vorlebe, so machen es Kollegen
auch nach. Also, wenn ich hier um zwei nach Hause gehen wiirde, wiirden auch
Kollegen eher geneigt sein, viel ruhiger bestimmte Dinge zu machen. Was ja nicht
verkehrt ist, aber ruhiger eher von zurtickhaltend und nicht innovativ. Wenn ich
aber immer wieder der Motor bin, der also Beispiele zeigt und noch eine Aktion
und noch etwas mitmacht und da beteiligt und was weif3 ich, da den Schiilern dan-
ke und dort Schiiler, also auch in ihrer Arbeit unterstiitze, sind auch andere Kolle-
gen an vielen Stellen bereit, weil sie sehen, der Chef macht es auch” (R:46).

Wie hier betont wird, wirkt die Schulleitung nicht allein durch die Gestaltung von Pro-
zessen und den Einsatz von Fihrungsinstrumenten, sondern durchaus auch durch ihr
eigenes Beispiel. So liberrascht es kaum, dass gerade an den Schulen, wo die Lehrkrafte
wenig kooperieren, als Schulleitungen nicht Gruppen von Personen, sondern Einzelper-
sonen verstanden werden; es finden sich gewissermafien systemische Entsprechungen:
Dort, wo ein Gremium die Schule leitet und innerhalb der Schulleitung zusammengear-
beitet wird, tun es mit groflerer Wahrscheinlichkeit auch die Lehrkrafte als an Schule,
wo eine Person die Schule allein zu leiten versucht. Diese Beobachtung deckt sich mit
den Erkenntnissen einer grofden quantitativen Studien zur Bedeutung von distributed
leadership, die zu folgendem Schluss kommt:

»A cohesive leadership team, with strong support in schools, and limited formal
distribution of the leadership functions will be more positively related with the or-
ganizational commitment of teachers and teacher leaders than schools without a
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cohesive leadership team, limited support, and a high formal distribution of the
leadership. [...] The present study also points towards practical implications for
schools. It suggests that to increase the level of organizational commitment and job
satisfaction of teachers and teacher leaders, large schools need to invest in the co-
hesion among the leadership team members. This implies that in large schools the
leadership team must lead the school in a collaborative and interactive way*“
(Hulpia et al., 2009, S. 310).

4.6.3 Diskussion

Es zeigt sich, dass die Schulleitung erheblichen Einfluss darauf hat, ob und wie die Lehr-
krafte in ihrer Schule zusammenarbeiten (vgl. Gajda & Koliba, 2007; Hines, 2008). Zwei
Aspekte sind dabei von besonderer Bedeutung: zum einen, ob die Gestaltung von Ko-
operation als Gestaltungsaufgabe liberhaupt wahrgenommen und umgesetzt wird. Dabei
zeigt sich, dass die Schulleitungspersonen Entwicklungsprozesse an ihren Schulen in
sehr unterschiedlichem Mafd und auf verschiedenen Abstraktionsniveaus reflektieren -
Briisemeister (2004) spricht von Unterschieden hinsichtlich der ,Aufmerksamkeits-
reichweite“. Zum anderen zeigen sich grofde Unterschiede dahingehend, auf welchen
Wegen und mit welchen Mitteln Schulleitungspersonen ihre Vorstellungen umzusetzen
versuchen. Zur Gestaltung von Kooperation gehort es dabei, klare Vorstellungen zu ent-
wickeln, welche padagogischen Ziele die Schule anstrebt. Ideen und Vorstellungen, dass
und wie die Schule gestaltet werden kann, werden vielfach durch Beispiele anderer
Schulen angestofien, etwa in Schulen anderer Schulformen oder in Schulen im Ausland.
Hier zeigen sich grofle Unterschiede gerade dahingehend, ob und welche Erfahrungen
das Schulleitungspersonal aufderhalb ihrer eigenen Schule gesammelt hat.

Wie aus den Interviews deutlich wird, sind Schulleitungen jedoch nicht allein dafiir ver-
antwortlich, Ideen und Vorstellungen fiir ihre Schule zu entwickeln, sondern insbeson-
dere auch dafiir, Veranderungsprozesse mit den an der Schule Beteiligten, insbesondere
den Kollegen, zu gestalten. Hier zeigen sich grof3e Unterschiede in der Herangehenswei-
se: Auf der einen Seite zeigten sich in der Studie Schulleitungen, deren Handeln ein eher
autokratisches Flihrungsverstindnis zugrunde liegt, die sich vor allem bemiihen, ihre
eigenen Vorstellungen umzusetzen, wobei Beschliisse ggf. ohne Diskussion und Einver-
standnis der Kollegen getroffen werden und die Umsetzung vor allem durch Druck er-
zwungen werden soll. Dieser Fiihrungsansatz entspricht weitgehend dem Konzept von
transactional leadership, das auf Entscheidungen, Weisungen und Anordnungen, Anrei-
zen und Sanktionen beruht. Insbesondere fiir die Entwicklung und Einfiihrung koopera-
tiver Arbeitsformen erweist sich dieses Vorgehen als denkbar schlecht geeignet; so wei-
sen die klar autokratisch gefiihrten Schulen eher wenig Kooperation der Lehrkrafte auf.

Auf der anderen Seite finden sich Schulleitungen, die ihre Kollegen liberzeugen und sie
in alle Phasen der Entwicklung mit einbeziehen. Dazu gehort es, dass Konzepte gemein-
sam entwickelt, in mehreren Stufen umgesetzt und periodisch iiberpriift sowie Anreize
zu Teilnahme an Innovationen geschaffen werden (vgl. dazu auch Kap. 4.4). Die Schullei-
tung nimmt dabei Rollen als Impulsgeber ein, vor allem aber als Moderator, der eher
den Entwicklungsprozess als die Inhalte steuert, als facilitator, als Instanz, die Ideen aus
dem Kollegium sucht, findet, aufgreift und zu unterstiitzen versucht, anstatt sie gar zu
ignorieren oder zu blockieren. Von grofder Bedeutung ist dabei das Vertrauen in die Kol-
legen, die im Rahmen der Zusammenarbeit autonom agieren kénnen und sollen; in die
Arbeit von Teams oder Gruppen ist die Schulleitung explizit nicht involviert und tibt
keine ,,Mikrokontrolle“ aus. Die Schulleitung kann dabei Ideen und Prozesse anregen -
etwa durch Fortbildungen, Hospitationen und Schulbesuche -, Kollegen helfen und un-
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terstiitzen sowie durch Mitarbeitergesprache und Zielvereinbarungen Handlungsrah-
men definieren. Wenn moglich, zeigt sie Empathie und beriicksichtigt soweit wie mog-
lich die Wiinsche der Lehrkrafte. Nicht zuletzt achtet sie auf eine moglichst gute Atmo-
sphare; erheblich tragt dazu bei, Lob und Anerkennung fiir erfolgreiche geleistete Arbeit
auszusprechen. So zeigt es sich, dass die Schulleitungen an denjenigen Schulen, wo die
Lehrkrafte in grofderem Umfang zusammenarbeiten, eher auf Fiihrungskonzepte setzen,
die den Prinzipien von transformational leadership entsprechen. Darliber hinaus wird
die Leitung in diesen Schulen durchgingig von erweiterten Schulleitungen wahrge-
nommen, was Ansdtzen von distributed leadership entspricht (vgl. Spillane, 2006; Harris
& Spillane, 2008). Es wird jedoch darauf hingewiesen, dass nicht allein die formale Ver-
teilung von Flihrungsaufgaben entscheidend ist:

»[-] the cohesion of the leadership team and the maximum amount of support
have a higher impact on teachers’ and teacher leaders’ organizational commitment
than the formal distribution of leadership functions. Therefore, the formal distri-
bution of leadership functions should not be an aim in itself. A cohesive leadership
team, with strong support in schools, and limited formal distribution of the leader-
ship functions will be more positively related with the organizational commitment
of teachers and teacher leaders than schools without a cohesive leadership team,
limited support, and a high formal distribution of the leadership“ (Hulpia et al,,
2009, S. 309f).

Schulleitungen haben in zweifachem Sinn Vorbildcharakter: zum einen durch ihre insti-
tutionelle Form als kollegiales Gremium, zum anderen durch das Verhalten einzelner
ihrer Mitglieder. So finden sich Entsprechungen zwischen Schulleitungshandeln und
Kollegialitdt in der Lehrerschaft:

»Wo sich mitarbeiterorientierte Schulleitungen auffinden lassen, begegnen uns in
aller Regel auch Lehrer, die sich gegenseitig unter die Arme greifen. Wird anderer-
seits die Fiihrungsarbeit der Schulleitung kritisch bewertet, so liberwiegen auch
die negativen Urteile zum Teamklima“ (Schaarschmidt, 2004, S. 83).

So berichten Lehrkrafte, die sich zufrieden liber ihre Schulleitung dufdern, insgesamt von
mehr Kollegialitit und Kooperation in ihrem Kollegium (vgl. Gerecht et al., 2009). Lehr-
krafte in Schulen mit einem hohen Mafd an Kooperation nehmen vergleichsweise haufi-
ger ein positives Schulklima, eine zielgerichtete Schulleitung oder die Uberzeugung
wahr, dass ein Team Herausforderungen gemeinsam begegnen kann (vgl. Halbheer &
Kunz, 2009).

Entscheidende Bedeutung fiir die Belastungswahrnehmung der Lehrkrafte kommt der
Schulleitung auch dahingehend zu, inwiefern sie die Bediirfnisse der Lehrkrafte wahr-
nimmt, ihnen Riickmeldung gibt und sie unterstiitzt. So wird konstatiert, dass die Schul-
leitung die ,zentrale Rolle im Kontext von Arbeitszufriedenheit, Belastung und Bean-
spruchung” einnimmt (van Dick, 2006, S. 263). An derselben Stelle wird die Unterstlit-
zung durch die Schulleitung und die Kollegen als entscheidender protektiver Faktor ge-
gen die Belastung der Lehrkrafte identifiziert. Als Ergebnis dreier Lehrerbefragungen
wird jedoch festgestellt, dass die Riickmeldung von bedeutsamen Anteilen der Befragten
als unzureichend eingestuft wird; dies gilt insbesondere fiir die Riickmeldung durch die
Schulleitung (vgl. van Dick, 2006, S. 262ff).

Abschliefdend zusammengefasst kann festgehalten werden, dass Schulleitungen grofier
Einfluss darauf zukommt, ob und wie Lehrkrafte an ihrer Schule zusammenarbeiten.
Insbesondere ob und wie die Schulleitung die Gestaltung von Kooperation plant und
umsetzt, wie sie Entwicklungsprozesse plant und moderiert, in welcher Weise sie Lei-
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stungen von Lehrkraften anerkennt und unterstiitzt und nicht zuletzt durch ihr eigenes
Verhalten, das symbolischen Charakter und Vorbildwirkung hat, pragt sie die Koopera-
tion im Kollegium. Das Verhalten der Schulleitung ist dabei noch keine hinreichende,
wohl aber eine notwendige Bedingung fiir die Entwicklung von Kooperation; so konnte
man formulieren: Durch das Handeln der Schulleitung allein kommt noch keine Zusam-
menarbeit in der Schule zustande - aber ohne entsprechendes Schulleitungshandeln
kann keine Zusammenarbeit entstehen.
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4.7 Uberblick Giber die empirisch gewonnenen Ergebnisse

Die Zusammenarbeit von Lehrkraften in Schulen wird bereits seit langem thematisiert;
die Aktualitit des Themas kommt in einer Vielzahl von Publikationen in den letzten Jah-
ren zum Ausdruck. Dabei finden sich im Diskurs regelmafdig zwei Topoi. Erstens: Die
Kooperation der Lehrkrafte hat positive Effekte flir Schule, Schiiler und Lehrkrafte und
ist daher erstrebenswert, zweitens: Es gibt kaum oder zu wenig Kooperation in Schulen.
Es stellt sich die Frage: Wenn die Lehrerkooperation so positiv ist, warum gibt es dann
so wenig davon? Antworten darauf sind nicht trivial zu finden.

In der vorliegenden Studie wurde der Versuch unternommen, die Bedeutung von Ko-
operation flir die Organisation Schule zu ergriinden. Dazu wurden das Wesen der Orga-
nisation Schule vor dem Hintergrund des Organisationsstrukturmodells von Henry
Mintzberg und insbesondere die Bedeutung von Arbeitsteilung, Kopplung und Zusam-
menarbeit theoretisch erdrtert. Im Weiteren wurden unterschiedliche Verstandnisse
von Kooperation vorgestellt und unterschieden. Der Stand der Forschung zur Bedeutung
von Kooperation fiir die Qualitdt und Entwicklung von Schulen, zu Strukturen sowie zu
Bedingungen und der Entwicklung von Kooperation in Schulen wurde analysiert und
dargestellt. Aus identifizierten Forschungsdesideraten wurden Fragen zu Organisations-
formen, Intensitit, Bedingungen und Voraussetzungen, Entwicklung und Gestaltung von
Kooperation formuliert, ebenso zu Veranderungen durch Zusammenarbeit und zur Be-
deutung von Schulleitung fiir die Gestaltung von Zusammenarbeit. Abschliefdend wurde
die Bedeutung von Kooperation fiir die Organisation Schule diskutiert.

Eine Fragebogenerhebung des pddagogischen Personals an 15 allgemeinbildenden
Schulen (N=519) in einer deutschen Grof3stadt sowie Interviews mit Schulleitungsmit-
gliedern und Lehrkraften (N=47) an 14 dieser Schulen, die grofdtenteils in Form von
Gruppeninterviews, teilweise als Einzelinterviews gefiihrt wurden, bildeten die empiri-
sche Basis fiir die Untersuchungen. Die Fragebogendaten wurden iiberwiegend deskrip-
tiv ausgewertet und dienten insbesondere dem Vergleich der Schulen. Die leitfadenge-
stiitzten Interviews wurden gemafd der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring ausgewertet.

Es ergeben sich einige Einschrankungen hinsichtlich der Ergebnisse aufgrund des Studi-
endesigns. So sind die Schulen nach einem theoretischen Stichprobenplan ausgewahlt
worden, die Stichprobe ist nicht reprasentativ. Da die Teilnahme an der Studie fiir die
Schulen freiwillig war, ist davon auszugehen, dass besonders aufgeschlossene und er-
folgreiche Schulen darin iiberreprasentiert sind. Insbesondere fiir die Interviews gilt,
dass die Sichtweisen unterschiedlicher schulischer Akteure nicht gleichmaf3ig bertick-
sichtigt wurden; fast alle Befragten gehorten Schulleitungen an oder standen ihnen na-
he. Dadurch fanden Aussagen aus distanzierteren, ggf. kritischen Perspektiven keinen
Eingang in die Untersuchung.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie sind aufgrund des explorativen Charakters nicht
als erwiesene, allgemein giiltige Aussagen zu betrachten, sondern als theoretisch und
empirisch begriindete Thesen, deren Giiltigkeit in anderen Kontexten gegebenenfalls
empirisch Uberprift werden muss.
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* Zum Verstandnis von Kooperation in der Schule: Die Kooperation in Lehrerkollegien
muss differenziert und in grofierer Auflosung betrachtet werden. Zusammenarbeit
findet in Schulen in der Regel nicht im Kollegium als Ganzem, sondern in kleineren
Einheiten, Teams oder Gruppen statt. Selbst wenn diese untereinander dhnlich sind,
kann dennoch nicht unbedingt von einer homogenen Kooperation in der Schule aus-
gegangen werden.

* Aufgabenteilung und gemeinsame Verantwortung: Essentiell ist, dass Lehrkrifte ge-
meinsame Aufgaben und Verantwortungsbereiche bearbeiten. Sofern Lehrkrafte je-

weils eigenen, individuell unterschiedlichen Aufgaben nachgehen und die alleinige
Verantwortung fiir die Resultate tragen, ist eine Zusammenarbeit nur begrenzt sinn-
voll und hilfreich.

* Unterschiede hinsichtlich Umfang der Kooperation: Hinsichtlich Ausmaf3 und Intensi-
tdt von Kooperation zeigen sich zwischen den untersuchten Schulen grofde Unter-
schiede, die keineswegs allein durch die Schulart bestimmt sind: So gibt es tendenzi-
ell an den untersuchten Grund- und Hauptschulen mehr, an den Gymnasien am we-
nigsten Kooperation, allerdings zeigen , Ausreifder” in allen Schulformen, dass Einzel-
schulen als padagogische Handlungseinheiten durchaus erheblichen Handlungs- und
Gestaltungsspielraum wahrnehmen kénnen.

* Unterschiedliche Strukturen der Kooperation: Die Zusammenarbeit in den untersuch-
ten Schulen und Kooperationsformen ist ausgesprochen unterschiedlich ausgepragt.
Es lassen sich deutlich zwei komplementare Strukturen der Lehrerkooperation iden-
tifizieren: Schiiler- bzw. lerngruppenbezogene Teams einerseits (etwa Klassen- oder
Jahrgangsteams), inhalts- oder themenbezogene Arbeitsgruppen andererseits (zum
Beispiel Fachgruppen, Schulleitungsteams oder Projektgruppen). Die beiden Struktu-
ren bieten Potenziale flir unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte: In lerngruppen-
bezogenen Teams, die interdisziplindr aus mehreren Lehrkraften zusammengesetzt
sind, die in den gleichen Gruppen unterrichten, konnen besonders padagogische
Themen sowie Belange einzelner Schiiler und Schiilergruppen thematisiert werden.
Themenbezogene Arbeitsgruppen bieten vor allem fiir iibergreifende, langerfristige
und strategische Fragestellungen einen Rahmen. Lerngruppenbezogene Zusammen-
arbeit ist tendenziell eher in Grund- und Hauptschulen zu beobachten. In Realschulen,
Gymnasien und Gesamtschulen wird hingegen eher ficherbezogen zusammengear-
beitet. Grundsatzlich sind beide Strukturen in Schulen notwendig und hilfreich. Als
besonders erfolgreich stellt sich daher die Zusammenarbeit in Schulen dar, in denen
jede Lehrperson sowohl einem Lerngruppenteam als auch thematisch orientierten
Arbeitsgruppen angehort.

* Kollegiale Hospitationen: Unterrichtshospitationen werden beschrieben als schwierig
zu organisieren, kiinstlich und vielfach angstbehaftet angesichts der asymmetrischen
Stellung von Beobachter und Beobachtetem. Kollegiale Hospitationen konnen dort je-
doch eine Quelle fiir Reflexion und Anregungen darstellen, wo sie behutsam institu-
tionalisiert worden sind.

* Informationsaustausch: Als iiberraschend problematisch werden die Kommunikati-
onswege in Schulen beschrieben: Es gibt kaum Strukturen, die es ermoglichen, dass
Informationen gezielt und sicher ihre Empfanger erreichen. Konferenzen und Team-
treffen finden fiir kurzfristigen Austausch zu selten und zu unregelmaifdig statt.
Schriftliche Mitteilungen in Mitteilungsbiichern oder Aushdngen werden vielfach
libersehen. Die digitale Kommunikation ist meist noch unausgereift: Emails werden
teilweise gar nicht gezielt genutzt, teilweise iiberstrapaziert; Intranets stehen kaum
zur Verfligung und benétigen personelle und technische Ressourcen. Als zuverlassig-
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ster Kommunikationsweg wird der ,Zettel ins Fach“ beschrieben, sei es fiir individu-
elle oder allgemeine Mitteilungen; Einschrankungen gibt es jedoch bei sehr grofien
Schulen mit mehreren Lehrerzimmern, wo einzelne Lehrkrafte nur schwer zu finden
und kurzfristig zu erreichen sind.

Informelle Kooperation: Der grofdte Teil kollegialer Interaktionen, insbesondere Aus-
tausch und Abstimmung, findet informell statt. Dies ist sehr effektiv, wenn Interakti-
on und Kooperation bedarfsgerecht und anlassbezogen stattfinden. In vielen Schulen
stehen den Lehrkraften jedoch weder angemessene Raumlichkeiten noch gemeinsa-
me Zeitfenster flir informellen Austausch und Zusammenarbeit zur Verfligung, was
ebenso wie eine unattraktive Arbeitsumgebung und unzuldangliche materielle Aus-
stattung einer moglichen informellen Zusammenarbeit abtraglich ist. Fiir grundsatzli-
che und strategische Fragen stellt zudem die informelle Zusammenarbeit keinen ge-
eigneten Rahmen dar.

Bedarf an Steuerung: Hilfreich und notwendig sind Strategien, welche Informationen
an welchen Stellen benotigt werden, welche Themen wo zu diskutieren sind und wel-
che Entscheidungen wo getroffen werden miissen; dabei kann es notig sein, dass sich
nacheinander verschiedene Gremien oder Institutionen mit bestimmten Fragen aus-
einandersetzen. Wenn solche Prozesse zufillig, planlos oder falsch ablaufen, werden
Austausch und Abstimmung in Schulen schwierig, langwierig und frustrierend. An
Schulen, wo hingegen vorausschauend und ressourcenschonend geplant wird, ver-
ringert sich der Zeitaufwand fiir Kooperation, aktive Beteiligung und Zufriedenheit
der Lehrkrafte nehmen zu.

Konferenzen: Konferenzen werden vielfach und gerade in groféen Kollegien als mono-
ton, ineffizient und zeitraubend dargestellt, wenn sie vorrangig zu Informationszwec-
ken genutzt werden. Als entscheidend fiir den Erfolg erweisen sich inhaltliche Vorbe-
reitung und Planung sowie Moderation und effektives Zeitmanagement von Konfe-
renzen. Hier bescheinigten einige der Verantwortlichen in den befragten Schulleitun-
gen sich selbst erheblichen Nachholbedarf. Grundsatzlich erscheint jedoch in vielen
Schulen eine Abkehr von Konferenzen hin zu kleineren, interaktiven Team- oder Ar-
beitsgruppentreffen sinnvoll.

Rahmenbedingungen: Die Lehrerkooperation in Schulen ist gepragt von der Schulart
und, damit teilweise verbunden, der Schulform als Halbtags- bzw. Ganztagsschule.
Besonders bedeutsam ist dabei, ob der Unterricht vorrangig nach dem Klassenleh-
rerprinzip organisiert wird wie in Grund- und Hauptschulen oder nach dem Fach-
prinzip wie in Real- und Gesamtschulen sowie Gymnasien. Dabei erleichtert das Klas-
senlehrerprinzip die Bildung von Lerngruppenteams, was hingegen durch das Fach-
prinzip sowie durch komplexere Organisationsstrukturen wie Kursoberstufen und
verschiedene Leistungsniveaus erschwert wird. Zusammenarbeit wird somit stark
bedingt durch strukturelle Vorgaben. Unterstiitzend wirken dabei Mafnahmen wie
die Zusammenfassung von Fachern, interdisziplindre Projekte, veranderte Zustandig-
keiten und Aufgaben und die Einfithrung von Prasenztagen oder Teamzeiten. Gerade
wenn ohnehin grofde Veranderungen anstehen - etwa Schulneugriindungen oder Zu-
sammenlegungen -, bieten sich besondere Chancen fiir grundlegende Veranderungen.

Zeit fiir Kooperation: Der Zeitaufwand fiir ,Kollegiumsarbeit, also die Zeit flir den
Austausch mit Kollegen innerhalb und aufserhalb von Konferenzen ist von Schule zu
Schule sehr unterschiedlich: Er betragt zwischen drei und sechs, im Mittel viereinhalb
Stunden pro Woche, was knapp einem Zehntel der mittleren Lehrerarbeitszeit ent-
spricht.
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* Diskrepanzen zwischen Umfang und Bewertung von Kooperation: Es sind Zusam-
menhdnge zwischen der berichteten Haufigkeit und der wahrgenommenen Sinnhaf-
tigkeit von Kooperation zu beobachten: Die Befragten nehmen die Zusammenarbeit
dort als sinnvoller wahr, wo mehr zusammengearbeitet wird. Es zeigt sich jedoch ei-
ne generelle Diskrepanz in der Praxis: Obwohl die Kooperation generell als sehr sinn-
voll erachtet wird, findet sie nur in beschranktem Umfang statt. Dies deutet darauf
hin, dass das geringe Ausmafd an Kooperation in Schulen weniger Ressentiments in
der Lehrerschaft, sondern vielmehr anderen Faktoren in der Schule geschuldet ist
(vgl. Park et al., 2007; Soltau & Mienert, 2009).

* Handlungsdruck und Kooperation: Die Art der Schiilerklientel hat grofe Bedeutung
fiir die Kooperation der Lehrkrafte. Schulen, die wie Gymnasien und Realschulen bis-
lang in der Regel grofden Einfluss auf die Auswahl und Auslese ihrer Schiiler nehmen
konnen, sind einem geringeren internen Veranderungsdruck ausgesetzt; leistungs-
schwichere und verhaltensauffillige Schiiler konnen bei der Aufnahme abgelehnt
und spater ggf. wieder abgegeben werden. Schulen mit geringen Selektionsméoglich-
keiten, vor allem Grund-, Haupt- und Gesamtschulen, sind in erheblich gréfierem Ma-
f3e gezwungen, interne Handlungsstrategien zum Umgang mit Herausforderungen zu
entwickeln, zu denen unter anderem die intensivierte Zusammenarbeit der Lehrkraf-
te gehoren kann. Die Auseinandersetzung mit padagogischen Herausforderungen
scheint in Schulen die Kooperation der Lehrkrafte wahrscheinlicher zu machen.

e Schulgréfle: Unterschiedliche Schulgréfden bedingen erheblich unterschiedliche
Strukturen in Schulen. So bilden sich an grofden Schulen, zwangsldufig und teilweise
bedingt durch die raumliche Struktur, Gruppen in den Kollegien, insbesondere be-
dingt durch Fachzugehorigkeiten und verschiedene Lehrerzimmer, die nicht immer
funktional sind; teilweise kommt es zur Bildung von Cliquen. Insbesondere an grofse-
ren Schulen werden differenzierte Steuerungs-, Koordinierungs- und Teamstrukturen
benotigt.

* Tradierte Formen der Lehrerarbeit: Die Zusammenarbeit von Lehrkriften hat in
deutschen Schulen keine historisch gewachsene Tradition und wird im Rahmen der
Lehrerbildung weder vermittelt noch gezielt geférdert. Unterrichtsbesuche sind
durch die Bewertung im Vorbereitungsdienst regelrecht negativ konnotiert. So lernen
die meisten Lehrkrafte in ihrer beruflichen Sozialisation vor allem Formen isolierter
Lehrerarbeit kennen. Die Einfiihrung kooperativer Arbeitsformen stellt daher eine
fundamentale Verdnderung dar, die entsprechend sensibel gestaltet werden muss
und langere Zeitraume beansprucht.

* Entwicklung von Kooperation: Die Einfiihrung und Entwicklung von Kooperation
stellt sich daher als Prozess dar, der viel Zeit benétigt und immer wieder Reflexion
und Korrekturen verlangt. Als besonders wichtig bei der Einfiihrung kooperativer
Arbeitsformen zeigt es sich, dass Anreize geschaffen werden und sich durch Freiwil-
ligkeit, Mitbestimmung und durch positive Erfahrungen ein ,,Domino-Effekt” einstellt.

¢ Kooperation und Schiilerleistung: In Hinsicht auf die Schiiler wird davon berichtet,
dass durch die Zusammenarbeit der Lehrkrafte, insbesondere durch die Abstimmung
von Inhalten und Methoden, grofRere Lernerfolge erreicht werden. Den Schiilerinnen
und Schiilern hilft es, mehr als einen Ansprechpartner im Klassenraum zu haben.
Dariiber hinaus werden Pravention und Intervention bei Schiilerproblemen erleich-
tert. Nicht zuletzt wird Vorbildfunktion des kooperativen Lehrerhandelns konstatiert.

* Be- und Entlastung durch Kooperation: Kooperation wird sowohl als belastend als
auch als entlastend wahrgenommen. Es ergibt sich aus der Zusammenarbeit kaum
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Zeitersparnis, eher erwachsen sogar zunehmende Verpflichtungen aus der Zusam-
menarbeit. Dennoch wird die Kooperation fast durchgangig als entlastend beschrie-
ben: Der Austausch iiber Schwierigkeiten und die kollegiale Unterstiitzung werden
als ausgesprochen hilfreich wahrgenommen, die Arbeit macht mehr Spaf3, die Ar-
beitszufriedenheit ist tendenziell grofder an Schulen, wo die Lehrkrafte intensiver zu-
sammenarbeiten. Insgesamt wird die Zusammenarbeit von den Lehrkraften, die sie
im Schulalltag erleben, sehr begriifst.

Reflexion und Unterrichtsentwicklung: Als besonders markant stellen sich die Veran-
derungen durch Kooperation fiir die Lehrkrafte dar: Durch die Zusammenarbeit ins-
besondere im Klassenraum ergeben sich veranderte Rollen, durch Selbstreflexion und
Anst6f3e von Kollegen kommt es zu Lern- und Entwicklungsprozessen der Lehrper-
sonen. Dabei sind anfangliche Skepsis und Hemmungen verbreitet, die jedoch nach
kurzer Zeit iberwunden werden. Der Kooperation kommt somit grofde Bedeutung fiir
die professionelle Entwicklung im Lehrerberuf zu.

Organisationsentwicklung: Auch auf organisationaler Ebene werden Lern- und Ent-
wicklungsprozesse angestofden: Durch die Identifikation gemeinsamer Probleme und
die Erarbeitung abgestimmter Strategien im Rahmen der Kooperation werden orga-
nisationale Kapazititen entwickelt. Gemeinsame Ziele und padagogische Uberein-
stimmungen sind dabei weniger eine Voraussetzung als vielmehr ein Ergebnis der
Zusammenarbeit von Lehrkraften.

Die Rolle der Schulleitung: Schulleitungen haben eine Schliisselfunktion bei der Ge-
staltung von Kooperation: Ihre aktiver Einsatz flir die Zusammenarbeit im Kollegium
ist zwar keine hinreichende, aber eine notwendige Bedingung fiir die Entwicklung
von Kooperation. Schulleitungen miissen Kooperation als Gestaltungsaufgabe wahr-
nehmen; ohne oder gegen den Willen der Schulleitung sind anspruchsvollere Formen
der Zusammenarbeit nicht zu realisieren. Wichtige Gestaltungsbereiche sind Ent-
scheidungen zu schulischen Strukturen, Personalauswabhl, -fiihrung und -entwicklung,
Teamzusammensetzung, Moderation, Prozessgestaltung und -begleitung und Uber-
zeugungsarbeit. Dartiber hinaus kommt der Schulleitung Vorbildwirkung zu: einer-
seits dadurch, ob Schulleitung als Angelegenheit einer einzelnen Person oder als
Teamaufgabe wahrgenommen wird; andererseits pragen Schulleitungspersonen die
Zusammenarbeit der Lehrkrafte durch ihr eigenes Verhalten. Besonders wichtig ist
weiterhin, dass die Schulleitung die Lehrkrafte in ihren Tatigkeiten unterstiitzt und
Anerkennung ausspricht.
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5 Schlussfolgerungen: Zur Bedeutung von Lehrerkooperation
fiir Schulen

Welche Schliisse lassen sich aus den dargestellten Ergebnissen ableiten? Die Zusam-
menarbeit hat, so wird es von befragten Lehrkraften geschildert, grofse Bedeutung fiir
die Beteiligten selbst. Welche Bedeutung hat es aber dartiber hinaus fiir die Schule als
Organisation, ob und in welchem Umfang ihre Mitglieder zusammenarbeiten? Im Rah-
men dieser Frage soll diskutiert werden, welche Verdnderungen sich fiir die Handlungs-
koordinierung in Schulen ergeben, welche Potenziale entstehen und welche Kosten die-
sen gegeniiberstehen. Die Schlussfolgerungen, die gezogen werden, konnen fiir Schul-
praxis und -management, Lehrerbildung und Fiithrungskraftequalifizierung sowie theo-
retische und empirische Forschungsaspekte Ankniipfungspunkte bieten.

5.1 Kooperation als Merkmal der Einzelschule

Uber den Umfang, die Art und die Organisationsformen von Zusammenarbeit bestim-
men, so legen es die dargestellten Forschungsergebnisse nahe, die einzelnen Schulen
selbst starker als tiber- und untergeordnete Ebenen; in anderen Worten: Wie viel und in
welcher Weise Lehrkrafte zusammenarbeiten, hangt weniger von der Schulform und
von individuellen Entscheidungen ab als vielmehr von innerschulischen Festlegungen
und Gepflogenheiten. Dass solche Festlegungen wiederum auch von Eigenschaften des
Schulsystems und von einzelnen Personen gepragt sind, liegt auf der Hand. Um aufzu-
klaren, welche Anteile an der Aufklarung numerischer Varianz den verschiedenen Ebe-
nen zuzuschreiben sind, wiaren Mehrebenenanalysen mit gréfderen Stichproben als in
der vorliegenden Studie notwendig. Die zentrale Bedeutung der Einzelschule ist aber
evident: Da in jegliche Form der Kooperation immer mehrere Akteure einbezogen sind,
kann sie nicht allein durch Entscheidungen auf individueller Ebene zustande kommen.
Ebenso wenig wird sie auf der libergreifenden Ebene, der des Schulsystems bestimmt.
Gesetzliche Regelungen, Verordnungen und Arbeitszeitbestimmungen legen allenfalls
ein zu leistendes Minimum an Austausch im Rahmen von Konferenzen fest, regeln die
Zusammenarbeit von Lehrkraften dariiber hinaus jedoch in keine Weise. Die wichtigsten
Entscheidungen werden hingegen in den einzelnen Schulen getroffen, wo iiber gemein-
same Aufgaben und Zustidndigkeiten, Teamstrukturen, Stunden- und Raumpldne be-
stimmt wird.

Wenn es, wie eingangs festgestellt wurde, trotz zu erwartender Vorteile insgesamt we-
nig Zusammenarbeit in deutschen Schulen gibt und wenn die einzelnen Schulen fiir das
Zustandekommen von Zusammenarbeit verantwortlich sind, muss daraus unweigerlich
der Schluss folgen, dass es Festlegungen in den Schulen sind, die die Kooperation der
Lehrkrafte behindern oder zumindest nicht férdern - es konnen also weder die einzel-
nen Lehrkrafte noch das Schulsystem als Ganzes dafiir verantwortlich gemacht werden.
Der Schliissel zu mehr Kooperation ware damit eindeutig im Management der Schulen
zu finden: Durch die Gestaltung von Entwicklungsprozessen, durch Entscheidungen hin-
sichtlich Zustandigkeiten, Teamstrukturen, Stundenplanen und Arbeitszeitregelungen,
durch die Einrichtung und Zuteilung von Raumlichkeiten und letztlich auch personliche
und symbolische Handlungen pragen Schulleitungen die Méglichkeiten zur Zusammen-
arbeit. Betont werden muss dabei, dass durch Schulleitungshandeln Moglichkeiten ge-
schaffen werden konnen, wodurch die Wahrscheinlichkeit von Zusammenarbeit erhoht
wird - durch direktive Anweisungen kann Kooperation schwerlich erzwungen werden.
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Damit wird auch Klar, dass erfolgreiche Zusammenarbeit nur durch Uberzeugung. nicht
aber durch Zwang zustande kommt. Wie beschrieben wurde, braucht die Entwicklung
von Kooperation in Schulen dabei Zeitraume von mehreren Jahren und allmahliche, teils
reversible Veranderungen, die schliefdlich zur Verstetigung von Kooperationsstrukturen
fiihren. So lasst sich erklaren, warum punktuelle Interventionen fiir mehr Kooperation,
die auf einzelne Lehrkrifte, jedoch nicht auf ganze Schulen abzielen, allenfalls geringe
Erfolge haben.

Damit ist jedoch nicht erklart, weshalb es in Schulen so wenig Kooperation gibt bzw.
genauer: Weshalb es in so vielen Schulen wenig Kooperation gibt - es gibt ja entgegen
der Erwartung durchaus Schulen mit intensiver Zusammenarbeit in den Kollegien. Auf-
grund der Forschungslage sowie der vorgestellten empirischen Ergebnisse scheinen vor
allem die folgenden Erklarungen plausibel:

1. In vielen Schulen gibt es zwar keine Griinde dagegen zusammenzuarbeiten, vor al-
lem aber keine Griinde dafiir.

Sofern es keine gemeinsamen Aufgaben und Verantwortungsbereiche gibt, Anreize
fehlen, keine Rdume und gemeinsamen Zeitfenster vorhanden sind und sich aus der
Zusammenarbeit keine Vorteile ergeben, gibt es schlicht keine Griinde fiir Lehrkraf-
te, fur die Zusammenarbeit Zeit aufzuwenden, sich untereinander zu koordinieren
und ggf. Konflikte in Kauf zu nehmen. Wenn gewlinscht wird, dass Lehrkrafte in
Schulen zusammenarbeiten, sind daher strukturelle und organisatorische Verande-
rungen notwendig.

2. Tradition und iiberkommene Verhaltensweisen sprechen gegen Kooperation.

Historisch gewachsen ist eine Tradition der Lehrerarbeit als isolierte Arbeit, in der
den Lehrpersonen im Unterricht jeweils die alleinige Deutungshoheit zukam und
andere Lehrkrafte, Ausbilder und Dienstvorgesetzte im Unterricht vor allem sank-
tionierend in Erscheinung traten. Dadurch wurde der Umgang mit der endemischen
Unsicherheit, die mit der padagogischen Arbeit unauflésbar verbunden ist, erheblich
erschwert und es wurden Angste geschiirt. Um dem entgegenzuwirken, sollten alle
Phasen der Lehrerbildung so angepasst werden, dass Kooperation nicht nur erwar-
tet, sondern auch aktiv geférdert und honoriert wird.

3. Die verantwortlichen Akteure in Schulen verfiigen in zu geringem Umfang {iber sol-
che Erfahrungen und Uberzeugungen, dass sie die Zusammenarbeit suchen und for-
dern: insbesondere fehlt die Erwartung positiver Wirkungen von Kooperation.

Wenn diejenigen, die die Rahmenbedingungen und Prozesse in Schulen gestalten,
Zusammenarbeit niemals inner- oder aufierhalb von Schule selbst als positiv und
unterstiitzenswert erlebt haben, werden sie das Thema Kooperation nicht aktiv ver-
folgen und Ressourcen dafiir zur Verfiigung stellen. Ohne die Uberzeugung und Er-
wartung, dass die Zusammenarbeit sowohl den Lehrkraften, den Schiilerinnen und
Schiilern als auch der Schule insgesamt niitzt, wird die Entwicklung von Kooperati-
on in Schulen nicht vorangetrieben werden. Um Kooperation in Schulen zu férdern,
ist es daher notwendig, padagogische Fiihrungskrafte entsprechend zu qualifizieren
und Erfahrungen mit kooperativen Arbeitsformen in Schulen vorauszusetzen.

4. Es gibt kaum Anreize und Unterstiitzung von aufien.

Wenn in Schulen kooperiert wird, geschieht dies, obwohl die Schulen nicht durch
aufdere Vorgaben oder Anreize dazu angehalten werden: Lehrerkooperation gehort
nicht zu den erklarten Aufgabenbereichen von Schulen, dementsprechend stehen
keine Ressourcen dafiir zu Verfiigung. Zudem erhalten die Schulen kaum Unterstiit-
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zung in Form von Weiterbildungen oder prozessbegleitende Beratung. Ohne solche
Unterstilitzung wird die Einfiihrung von Kooperation (wie jeder anderen grofieren
Innovation auch) erheblich erschwert. Um die Zusammenarbeit von Lehrkraften zu
fordern, sind daher zusatzliche Ressourcen sowie externe Expertise und Unterstiit-
zung hilfreich.

Wenn in einzelnen Schulen Lehrkrafte intensiv zusammenarbeiten, sind dem in den
meisten Fallen Ereignisse vorausgegangen, die den genannten Punkten widersprechen:
Lehrkrafte in verantwortlichen Positionen oder Schulleitungsmitglieder erleben an-
derswo erfolgreiche Kooperation oder bringen von aufden positive Erfahrungen ein;
Schulen werden neu gegriindet oder radikal umstrukturiert, so dass Uberkommene
Strukturen und Verhaltensmuster in Frage gestellt werden; aufgrund besonderer Anfor-
derungen, etwa eine besonders herausfordernde Schiilerklientel, werden Strukturen
geschaffen, in denen Lehrkrifte gemeinsame Aufgabenbereiche und gemeinsame Ver-
antwortung ibernehmen. Der Schliissel zu mehr Lehrerkooperation scheint daher auf
Ebene der Einzelschule zu finden und weniger durch individuelle oder libergreifende
Faktoren bedingt zu sein. Nichtsdestotrotz fiihrt der Weg dahin tiber eine solche Qualifi-
zierung von Lehrkraften und Flihrungspersonal in Schulen, die positive Erfahrungen mit
Kooperation ermdoglicht und zu deren aktiver Férderung anregt.

5.2 Kopplung und Handlungskoordinierung durch Kooperation

In der schulischen Realitat zeigen sich enorme Unterschiede sowohl zwischen als auch
innerhalb einzelner Schulen, wie im empirischen Teil dieser Arbeit gezeigt wurde. Ei-
nerseits gibt es Schulen mit hoher Autonomie der Lehrkrafte und somit geringer Kopp-
lung (vgl. Weick, 1976, 1982), sowohl hinsichtlich ihrer Ideologie als auch der Unter-
richtspraxis. Dalin, Rolff und Buchen (1996) sprechen davon, dass derart fragmentierte
Schulen ,sozusagen den Normalfall“ darstellen (Rolff, 1994, S. 105). Andererseits gibt es
auch Schulen, in denen die Lehrkrafte eng zusammenarbeiten und in denen hoher Kon-
sens hinsichtlich Strategien, Werten und Zielen der Schule herrscht. Dalin, Rolff und Bu-
chen bezeichnen diese Schule als ,Problemléseschule” (vgl. Dalin et al., 1996).

Die Dichte derartiger Kopplung ist von grofier Bedeutung fiir die Schulqualitat. Wie er-
ortert wurde, macht die Unterrichtsqualitdt den grofdten Anteil der Schulqualitdt aus;
Unterricht stellt den quantitativ grofdten und qualitativ wichtigsten Teil des Schulge-
schehens dar. Je besser die Lehr-Lern-Arrangements sind, die im Rahmen des Unter-
richts angeboten werden, desto grofder ist die Wahrscheinlichkeit, dass die Schiilerlei-
stungen steigen (vgl. Helmke, 2005). Gelingende Unterrichtsgestaltung stellt dabei eine
komplexe Anforderung dar, die von Lehrkriften zu bewaltigen ist. Hauptsachlich von
ihren professionellen Kompetenzen als ,Experten fiir die Unterrichtsgestaltung” hangt
ab, wie gut und wirksam der Unterricht im Sinne eines Angebots-Nutzungs-Modells ist
(vgl. Brunner et al., 2006). Gerade durch die Kooperation der Lehrkrafte im diskutierten
Verstandnis — durch Austausch, Abstimmung und Kokonstruktion - kann diese komple-
xe Herausforderung besser gelingen als durch individualisierte Bemiithungen.

5.2.1 Individualisierte und kooperative Schule im idealtypischen Vergleich

Um zu verdeutlichen, welche Konsequenzen sich aus der Individualisierung bzw. der
Kooperation der Lehrkrafte fiir die Schule ergeben, soll im Folgenden gegeniibergestellt
werden, woran sich das Lehrerhandeln in individualisierten und kooperativen Schulen
jeweils orientiert. Es werden dabei wohlgemerkt Idealtypen verglichen; keine reale
Schule ist ausschlief3lich individualisiert oder kooperativ. Die beiden beschriebenen Ty-
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pen konnen als Extreme eines Kontinuums betrachtet werden, das verschiedentlich in
Zwischenstufen eingeteilt wird. Dalin und Rolff sprechen von der ,Projektschule“ als
einer Zwischenstufe (vgl. Rolff, 1994; Dalin et al., 1996). Reale Schulen entsprechen we-
der dem einen noch dem anderen Extrem, sondern sind im Kontinuum dazwischen ein-
zuordnen. Als Indikator fiir die Einordnung von Schulen im beschriebenen Kontinuum
wird vielfach die Kooperation der Lehrkrafte untersucht. Steinert et al. (2006, S. 195)
sprechen von der ,Zunahme des systematischen, wechselseitig adaptiven und integrier-
ten Lehrerhandelns durch Lehrerkooperation im Kollegium®. Als Stufen werden dort
Fragmentierung, Differenzierung, Koordination, Interaktion und Integration genannt.

Vergleicht man die Praktiken in individualisierten und kooperativen Schulen, ergeben
sich grundlegende Unterschiede, die einander im Folgenden idealtypisch gegeniiberge-
stellt werden; die dargestellten Uberlegungen werden gespeist von den Theorien
Weicks und Mintzbergs sowie von Beobachtungen, die sich im Rahmen der empirischen
Untersuchung ergaben.

Es zeigt sich, dass in der individualisierten oder fragmentierten Schule diejenigen Para-
meter, an denen sich das Lehrerhandeln vorrangig orientiert, fast vollstandig aufRerhalb
der Einzelschule liegen: Die Lehrkrafte richten ihr Handeln nicht systematisch an einzel-
schulspezifischen Maf3stiben aus. Die einzelne Schule als Organisation hat somit kaum
Einfluss auf das Lehrerhandeln und die resultierende Unterrichtsqualitit; eine zielge-
richtete Schul- und vor allem Unterrichtsentwicklung kann kaum stattfinden.

Das Unterrichtsgeschehen wird in der individualisierten Schule hauptsachlich durch die
Professionalisierung, also die Ausbildung und berufliche Entwicklung der Lehrpersonen,
bestimmt. Neben einem individuell-biografischen Teil der Professionalisierung und au-
3erberuflichen Erfahrungen (vgl. u.a. Pajak & Blase, 1989) sind es die Personalgewin-
nung und -auswahl sowohl zu Beginn als auch im Laufe der Ausbildung und beim Be-
rufseinstieg, als auch und vor allem die Ausbildung selbst, die einen Einfluss auf die Un-
terrichtsqualitat haben: die erste Phase der Lehrerausbildung an einer Hochschule, die
zweite Phase im Vorbereitungsdienst und als dritte Phase die Entwicklung im Beruf
selbst. Soviel Kritik an dieser Aufteilung und vor allem den einzelnen Elementen der
Lehrerausbildung gedufdert wurde und wird (vgl. Terhart, 2000) und obwohl es vielver-
sprechende Ansitze zur Uberwindung der Trennung dieser voneinander losgeldsten
Phasen gibt (vgl. Liitgert et al.,, 2008), bleibt die Lehrerausbildung ein umstrittenes Feld;
insbesondere die sogenannte ,dritte Phase“, das Lernen im Beruf, erfahrt allzu wenig
Aufmerksamkeit in Anbetracht der Tatsache, dass sich hier diejenigen Routinen ausbil-
den und festigen, die liber die Handlungsweisen im Berufsleben bestimmen. Mintzberg
bezeichnet diese sensible Phase der Professionalisierung als Indoktrination, in der ne-
ben Wissen und Fertigkeiten auch Normen fiir das Verhalten in der Organisation vermit-
telt werden. Wenn der Ausbildung keine weiteren systematischen Bemiihungen um die
professionelle Entwicklung im Beruf folgen, wird das Lehrerhandeln nur noch durch die
individuellen Bemiihungen der Lehrperson selbst beeinflusst; die Organisation Schule
hingegen hat auf die Ablaufe in ihrem Kerngeschaft so gut wie keinen Einfluss.
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Woran orientiert sich das Lehrerhandeln in individualisierten und kooperativen
Schulen?

In der individualisierten Schule orientiert
sich das Lehrerhandeln vor allem an

1.

schulexternen Vorgaben; dazu gehoren
etwa

Schulgesetze und Verordnungen,
Rahmenlehrplane,

zentrale Priifungen,

Schulbuchinhalte;

(unsystematischen) Beobachtungen und
Erzdhlungen von

Kollegen der eigenen Schule,
Kollegen anderer Schulen,
Vorbildern aufderhalb der Schule;

(berufs-)biografisch bedingten, individuel-
len Einstellungen und Kompetenzen; diese
sind besonders gepragt von

eigenen Erfahrungen der Lehrperson als
Schiler,

der Ausbildung im Rahmen von Studium
und Vorbereitungsdienst,

Erfahrungen im Lehrerberuf durch Ver-
such und Irrtum,

individuell geplanten Fort- und Weiterbil-
dungen,

Erfahrungen aufderhalb des Lehrerberufs,
etwa durch andere berufliche Tatigkeiten
und aufderschulische Interessen;

den Schiilerinnen und Schiilern in den
jeweils unterrichteten Lerngruppen;
Grundlage sind dabei

individuell diagnostizierte Voraussetzun-
gen und Bedirfnisse der jeweiligen Schii-
lerinnen und Schiilern,

subjektive Deutungen von Beobachtungen.

In der kooperativen Schule haben zusatzlich
grofdes Gewicht

1.

interne Vereinbarungen auf der Grundlage
externer Vorgaben, etwa

padagogische Schwerpunktsetzungen, die
ggf. in einem Schulprogramm formuliert
werden,

schulinterne Curricula,

facher- und jahrgangsiibergreifende Fest-
legungen,

gemeinsam entwickelte Materialien und
Tests,

Absprachen in Teams;

die systematische Abstimmung mit und

Orientierung an Kollegen, die beférdert
wird durch

* regelmafdigen Austausch iiber padago-
gische, fachliche, didaktische und
methodische Fragen,

* gemeinsame Unterrichtsplanung, Vor-
und Nachbereitung

* gemeinsames Unterrichten,
* gegenseitige Unterrichtsbesuche;

systematische Professionalisierung auf der
Grundlage von

kollegialer Unterstiitzung und Beratung
(peer coaching), die gerade in der Phase
des Berufseinstiegs besonders wichtig ist,

abgestimmten, bedarfsgerechten Fort- und
Weiterbildungen und deren schulinterner
Adaption,

Selbstreflexion,
Fremdreflexion,

Ubernahme von Verantwortung in Teams;

einheitliche Strategien zum Umgang mit
den Besonderheiten der unterrichteten
Schiiler; dazu gehoren

der Austausch tiber Auffalligkeiten,
die gemeinsame Leistungs- und Verhal-
tensdiagnostik,

abgestimmte, konsistente Verhaltenswei-
sen gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern.

Abbildung 29: Vergleich individualisierter und kooperativer Schulen
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In der kooperativen Schule hingegen ergeben sich erhebliche Potenziale fiir eine schul-
interne Handlungskoordinierung. Diese wird nicht zentral oktroyiert, sondern ergibt
sich durch die Mitwirkung der Lehrkrifte an der Erarbeitung gemeinsamer Standards.
Es kann eine kollektive Verantwortung fiir den Unterricht entstehen, der somit nicht
mehr nur ,Privatsache” der einzelnen Lehrkrafte ist. Wichtig ist dabei zu betonen, dass
die gegenseitige Abstimmung in der kooperativen Schule zwar grofde Potenziale fiir ef-
fektivere Ausrichtungen des Lehrerhandelns und daraus resultierend letztlich bessere
Unterrichtsqualitdt bietet, jedoch kein Garant dafiir ist, dass diese Potenziale optimal
genutzt werden. Die resultierende Unterrichtsqualitat hangt letztlich weniger davon ab,
dass interne Abstimmungen getroffen werden, sondern vielmehr davon, was darin fest-
gelegt und wie diese Festlegungen umgesetzt werden. Die Kooperation der Lehrkrafte
stellt somit zwar eine notwendige, aber keineswegs hinreichende Bedingung fiir erfolg-
reiche Schul- und Unterrichtsentwicklung dar.

Die bereits erwahnte starke Klientenorientierung - die Lehrkrifte orientieren sich ei-
nerseits an ihren eigenen Maf3stdben, andererseits an den jeweils unterrichteten Schiile-
rinnen und Schiilern - fiihrt in der individualisierten Schule zu einzelfallartigen Prozes-
sen und Problemlésungen. Einer libergreifenden Weiterentwicklung von Routinen zum
Umgang mit Herausforderungen steht sie jedoch eher entgegen. In der kooperativen
Schule kommen zu dieser einzelfallartigen Entwicklung strategische Komponenten hin-
zu: Indem Austausch und Reflexion iiber die Einzelfdlle zustande kommt, wird es ermog-
licht, libergreifende und ggf. allgemeingiiltige Handlungsroutinen zu entwickeln, wovon
wiederum sowohl die einzelnen Lehrkrafte als auch die Schiiler profitieren. Beispiele
daflir kbnnen etwa der Umgang mit nicht erledigten Hausaufgaben, Verspatungen von
Schiilern im Unterricht, aber auch Lern- und Verhaltensaufilligkeiten sein: An einer ko-
operativen Schule wiirden Lehrkrifte mit diesen Herausforderungen einheitlich umge-
hen, an individualisierten Schulen wiirden die Lehrpersonen jeweils individuelle Losun-
gen suchen.

Es wird deutlich, dass sich vor allem durch Kooperation ein gemeinsames Bewusstsein,
abgestimmte Strategien und letztlich aufeinander abgestimmtes Handeln in der Schule
entwickeln koénnen. Erst durch Zusammenarbeit wird es moglich, Herausforderungen zu
meistern, die die Kapazititen einzelner Akteure {iberfordern wiirden. Uber gemeinsame
Zielvorstellungen und gegenseitige Abstimmung wird eine andersartige Handlungsko-
ordination in Schulen ermdglicht, da die Akteure ihre Handlungen an kollektiven Vor-
stellungen ausrichten kénnen. Pointiert formuliert: Umfang und Art der Kooperation
entscheiden dariiber, ob die Lehrkrafte einer Schule jeweils ihre eigenen Strippen zie-
hen miissen oder an einem gemeinsamen Strang ziehen konnen.

5.3 Kosten und Nutzen von Kooperation

5.3.1 Potenziale von Kooperation fiir die Organisation Schule

Wie bereits beschrieben wurde, konnen sich aus der Kooperation der Lehrkrafte grofde
Potenziale sowohl fiir die Organisation Schule insgesamt als auch fiir die einzelnen Or-
ganisationsmitglieder ergeben. Durch die Kooperation konnen Lehrkrafte entlastet wer-
den, die Arbeitszufriedenheit seitens der Lehrkrafte nimmt zu. Die Schule kann besser
auf komplexe Herausforderungen reagieren. Individuelles und organisationales Lernen
wird somit ermdéglicht und stimuliert: Schul- und Unterrichtsentwicklung werden be-
fordert und insbesondere die Anpassung an sich verdndernde Umwelten wird erleich-
tert. Uber die Erarbeitung gemeinsamer Standards verindert sich die Steuerung der
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Schule: Durch die Einigung tiber die gemeinsamen Ziele und Wege zu deren Erreichung
wird eine Steuerung durch Ideale ermoglicht: Statt Weisungen zu folgen, richten die Or-
ganisationsmitglieder ihr Handeln an den gemeinsamen Idealen aus. Nicht zuletzt unter-
stiitzt die Lehrerkooperation die Umsetzung von Innovationen (vgl. Probstel, 2008).

5.3.2 Kosten von Kooperation fiir die Organisation Schule

Diesen Vorteilen von Lehrerkooperation stehen zweifellos hohe Kosten und Widerstan-
de gegeniiber. Dazu gehort an erster Stelle der Zeiteinsatz der Beteiligten: Kooperation
braucht Zeit. Damit einher geht ein nicht unerheblicher Planungsaufwand, um gemein-
same Zeiten und Raumlichkeiten zu organisieren. Little betont aufserdem, dass durch die
Zusammenarbeit Konflikte wahrscheinlicher werden (vgl. auch Achinstein, 2002; John-
son, B., 2003):

»Finally, there are high transaction costs to participatory work - most prominently
the time (an opportunity cost) and the risk of conflict (a cost to organizational co-
hesion)“ (Little, 1990, S. 530).

Reibungsverluste und potenzielle Konflikte sind gerade in Umstellungs- und Entwick-
lungsphasen von Kooperation zu erwarten. Die Einigung tliber Ziele und Priorititen ist
notwendig, aber nicht immer einfach zu bewerkstelligen. Viel Zeit wird auch dafiir beno-
tigt, arbeitsfahige Teams oder Gruppen zu bilden; Wood (2007) spricht von community
building, das viel Zeit und Ressourcen verlangt.

Zudem sind ggf. eine vorlaufende und begleitende Qualifikation bzw. die Vermittlung
und Entwicklung von Kooperationsfertigkeiten notwendig (vgl. Friend & Cook, 2003).
Insgesamt braucht die Entwicklung von Kooperation Zeit - unter anderem dafiir, eine
gemeinsame Fachsprache fiir die gemeinschaftlich zu bewailtigenden Aufgaben zu ent-
wickeln, die ansonsten nicht existiert (vgl. Bauer, K.-O., 2004, 2008b). Die beabsichtigten
Wirkungen stellen sich jedoch nicht zwangsldufig sofort ein, sondern mit zeitlicher Ver-
zogerung; so sind hohe ,Anfangsinvestitionen“ notwendig, die erst spater wirksam wer-
den.

Auf Seiten der Lehrkrafte diirfte eine weitere Befiirchtung bedeutsam sein: Mit starkerer
Kooperation geht scheinbar ein Autonomieverlust der Akteure einher; statt unabhangig
voneinander allein Entscheidungen treffen zu kénnen, ist im Rahmen von Kooperation
die Abstimmung mit anderen notwendig, andernfalls sind Konflikte hochst wahrschein-
lich. Es sollte daher bei Lehrkriften, die ihre padagogische Freiheit sehr wertschatzen,
eine ablehnende Haltung gegeniiber der Zusammenarbeit zu erwarten sein, wenn sie
mit Autonomieverlust einhergeht. Dies ldsst sich jedoch weder durch andere Studien
(etwa Altrichter & Eder, 2004; Soltau & Mienert, 2009) noch im Rahmen der hier vorge-
stellten Ergebnisse bestatigen. Eine plausible Erklarung dafiir liefert Little (1990): Sie
spricht von einer Verschiebung von der Autonomie zur gemeinschaftlichen Autonomie
(collective autonomy): An die Stelle volliger Unabhangigkeit der Lehrkrafte voneinander,
die dem Einzelnen weitestgehende Freiheit im eigenen Handeln ermdéglicht, einen Ein-
fluss auf das Handeln anderer aber ausschlief3t, tritt die gemeinschaftliche Autonomie,
bei der zwar Teile der individuellen Freiheiten zugunsten gemeinsamer Standards abge-
treten werden miissen, dafiir aber Einfluss auf diese Standards gewonnen wird. Dem
Verlust individueller Autonomie steht also als Gewinn der Einfluss auf kollektive Ent-
scheidungen und somit das Handeln von Kollegen gegenitiber. Dies ist umso starker der
Fall, je intensiver Kooperationspartner zusammenarbeiten und je mehr sie dabei aufein-
ander angewiesen sind.

215



Als eine grundsatzliche Schwierigkeit kann es angesehen werden, dass die Entwicklung
und Gestaltung von Kooperation vielerorts allenfalls ein Randthema in der schulischen
Praxis darstellt; vielfach werden schulische Kapazititen so sehr mit dringlichen operati-
ven Problemen ausgelastet, dass fiir strategische Fragen, zu denen die Gestaltung und
Entwicklung von Kooperation zweifellos gehort, wenig Raum bleibt.

5.3.3 Effizienz von Kooperation

Entscheidend fiir den Erfolg und die Akzeptanz von Kooperation in Schulen ist es, dass
die Zusammenarbeit effizient ist, dass also Aufwand und Nutzen in einem solchen Ver-
haltnis zueinander stehen, dass der Nutzen die Kosten rechtfertigt. Nur wenn Zusam-
menarbeit eine bessere Leistung erwarten lasst als die Summe individueller Leistungen,
lohnt die Zusammenarbeit (vgl. Rosenbusch, 2005). Dabei ist es vermutlich nicht sinn-
voll, dass durchweg alle Aufgaben in der Schule in Kooperation am besten bearbeitet
werden. Es miissen Prioritdten gesetzt und ineffiziente Praktiken vermieden werden,
wie Friend argumentiert:

»lhere is a pressing need to set priorities about what is worth collaboration.
Clearly those priorities should place student and family needs first, followed by
systemic growth and change. They should eliminate group interactions when they
are not truly essential“ (Friend, 2000, S. 131).

Um entscheiden zu kénnen, welche Formen von Kooperation in Schulen notwendig und
sinnvoll sind, bedarf es detaillierter Untersuchungen dazu, welche Aufgaben in Schulen
individuell und welche in Kooperation besser bearbeitet werden konnen; diese Unter-
scheidung ist jedoch angesichts der komplexen Situation in Schulen nur schwerlich um-
zusetzen. Friend warnt jedoch davor, davon auszugehen, dass mehr Kooperation grund-
satzlich besser ist:

»Just like cotton candy and hot dogs at a state fair, speed on interstate highways,
and the professional and personal obligations we all take on, some is good, but
more is not necessarily better” (Friend, 2000, S. 131).

Insbesondere gilt es abzuwagen, welche Formen von Kooperation in Schulen tatsachlich
besonders wichtig sind: An welchen Stellen ist die gemeinsame Arbeit im Sinne der Ko-
konstruktion, wie sie im Team Teaching praktiziert wird, notwendig und sinnvoll - ins-
besondere in Anbetracht der hohen Kosten: Wenn zwei Lehrkrafte gemeinsam das lei-
sten, was sonst eine Person alleine bewaltigt, ist der gemeinsame Unterricht ineffizient;
es muss sich ein Mehrwert ergeben, der den Einsatz doppelter Ressourcen rechtfertigt.
Wenn andererseits die Unterrichtsqualitdt nicht unmittelbar von der Lerngruppengrofie
abhdngt (vgl. dazu u.a. Weissleder, 1997; Arnhold, 2005; Schulte Ladbeck, 2009), durch
Team Teaching hingegen erheblich verbessert wiirde - was es jedoch zu klaren gilt -,
kann es sinnvoll sein, Klassenfrequenzen zu erhohen, den Unterricht dafiir aber von
zwei Lehrkraften gemeinsam gestalten zu lassen.

Grof3e Potenziale durch Kooperation in der Schule liegen in jedem Fall in der Abstim-
mung, gemeinsamen Reflexion und Professionalisierung. Diese anzuregen setzt jedoch
wiederum gemeinsame Tatigkeiten voraus: Gerade durch die gemeinsame Praxis kom-
men Austausch, Abstimmung und Reflexion besonders einfach und sachorientiert zu-
stande.

Insbesondere fiir Herausforderungen, die sich aus gewandelten gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen ergeben, fehlt an vielen Stellen in Schulen ein angemessenes Reper-
toire; insbesondere fiir den Umgang mit Heterogenitat in der Schiilerschaft, sei es in Hin-
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Hinsicht auf kulturellen Hintergrund, Sprache oder Leistung, aber auch mit Lern- und
Verhaltensstorungen, fehlt es in vielen Schulen an Konzepten und praktikablen Strategi-
en. In Mintzbergs Verstiandnis sind Expertenbiirokratien kaum in der Lage, auf veran-
derte Rahmenbedingungen mit neuen Strategien zu reagieren; eher bemiihen sie sich
um die Wiederherstellung und Stabilisierung ihrer tiberkommenen Umwelt. Anders
ausgedruckt: Die Expertenbtirokratie richtet nicht ihre eigenen Routinen an ihrer Um-
welt, sondern moglichst die Umwelt an ihren Routinen aus. Uberdeutlich wird dies im
eingangs beschriebenen Bemiihen der Schulen um eine moglichst leistungsstarke,
verhaltensunauffallige Schiilerklientel: Schulen wahlen ihre Schiiler so aus, dass die
Schiiler moglichst gut zu den schulischen Angeboten passen. Fast ausschliefdlich an
Schulen, die ihre Schiilerschaft nicht auswahlen konnen, also vor allem an Grund- und
Haupt-, teilweise auch an Gesamtschulen, reagieren die Schulen merklich mit grundle-
gend verdanderten Unterrichtsangeboten, um ihrer Schiilerschaft gerecht zu werden. Ge-
rade an diesen Schulformen finden sich denn auch Charakteristika von innovativen Or-
ganisationen: das Aufbrechen von Fachergrenzen sowohl im Unterricht als auch in Leh-
rerteams, die interdisziplindre Zusammenarbeit von Lehrkriften und eine enge Orien-
tierung an den Bedlirfnissen der Umwelt, in diesem Fall vor allem der Schiilerinnen und
Schiiler.

Unter dieser Perspektive wird auch plausibel, warum kein eindeutig positiver Zusam-
menhang zwischen Lehrerkooperation und Schiilerleistung festgestellt werden kann:
Wenn die Lehrkrafte vor allem in solchen, eher belasteten Schulen zusammenarbeiten,
die auf Grund der Zusammensetzung der Schiilerschaft tendenziell schwachere Schiiler-
leistungen aufweisen, wahrend an Schulen mit einer leistungsstarken Klientel die Lehr-
krafte weniger zusammenarbeiten, wiirde sich eine negative Korrelation von Lehrerko-
operation und Schiilerleistung ergeben - die dann ggf. falschlich als kausaler Zusam-
menhang interpretiert wiirde: Aus der Beobachtung, dass die Schiilerleistungen dort
schwicher sind, wo die Lehrkrifte stirker zusammenarbeiten, darf nicht geschlossen
werden, dass die Schiiler weniger leisten, weil die Lehrkrifte intensiver zusammenar-
beiten. Es sind hierzu unbedingt Untersuchungen mit langsschnittlichen Erhebungen
notwendig, die im Sinne des value-added-Ansatzes untersuchen, um wie viel mehr (oder
auch weniger) Schiilerinnen und Schiiler im Laufe ihres Schulaufenthalts an einer Schule
dazulernen als Schiilerinnen und Schiiler mit vergleichbaren Voraussetzungen an ande-
ren Schulen, um aufklaren zu koénnen, in welchem Mafde die Lehrerkooperation zur
Schulwirksamkeit beitragt (vgl. dazu Steinert et al., 2008).

5.4 Fazit: Kooperation als Ziel und Weg

Wie gezeigt wurde, bietet die Kooperation der Lehrkrafte grofde Potenziale sowohl fiir
die Qualitat als auch fiir die Entwicklung der Organisation Schule. Die Zusammenhange
sind jedoch komplex: Die Kooperation ist zwar eine notwendige, aber keineswegs hin-
reichende Bedingung zur Sicherstellung von Qualitat in der Schule. Lehrerkooperation
stellt ein Instrument dar, mit dem gewisse Ziele besser erreicht werden konnen; es er-
setzt weder die Zielorientierung (,Was soll die Schule leisten?), noch kann es andere,
weitere Instrumente ersetzen. So sollten auch die Erwartungen an die Potenziale von
Lehrerkooperation einen angemessenen Rahmen nicht tiberschreiten, indem Kooperati-
on als ein Element von Schule und Schulentwicklung betrachtet wird, das zwar wichtig
ist, aber eben nur eines unter vielen anderen wichtigen Elementen der Schulwirklich-
keit. Die Entwicklung und Gestaltung von Kooperation sollte ein Bestandteil von Schul-
entwicklung sein, der mit anderen Innovationen verkniipft werden sollte, diese aber
nicht ersetzen kann. Der weitere Blick auf Schulen als komplexe Organisationen ist not-
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wendig, um einschatzen zu konnen, welche Potenziale und Grenzen die Zusammenarbeit
in Schulen bietet. Im Diskurs um Lehrerkooperation miissen dariiber hinaus, wie immer
wieder verlangt wird, auch die Kosten, die mit der Kooperation einhergehen, realistisch
betrachtet werden (vgl. Friend, 2000; Bauer, K.-0., 2004; Grasel, Fussangel et al., 2006;
Bauer, K.-O., 2008b). Dabei sollte jedoch nicht verkannt werden, welche Ressourcen die
Zusammenarbeit in Schulen andererseits freisetzen kann.

Restimierend lasst sich feststellen: Die Zusammenarbeit der Lehrkréafte stellt eine wich-
tige Quelle individueller Professionalisierung und organisationalen Lernens dar: Schul-
entwicklung ist nur auf der Basis von Interaktion moéglich. Kooperation ist dabei eine
notwendige, allerdings keine hinreichende Bedingung fiir verbesserte Schulqualitat. Sie
kann als eines unter mehreren wichtigen Instrumenten der Schulentwicklung verstan-
den werden - nicht weniger und nicht mehr.
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5.5 Ausblick

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde versucht, zentrale Aspekte der Diskussion
und des empirischen Forschungsstandes darzustellen und ihnen einige neue Erkennt-
nisse hinzuzufiigen. Nichtsdestotrotz gibt es weiterhin grofen Bedarf an begrifflichen
und theoretischen Weiterentwicklungen, an empirisch zu untersuchenden Fragen und
an Transfermoglichkeiten, um die wissenschaftlichen Erkenntnisse in der Schulpraxis
fruchtbar zu machen.

Etliche wichtige Forschungsdesiderate wurden bereits anderswo beschrieben (vgl. Kap.
2.6 sowie insbesondere Friend, 2000; Bauer, K.-0., 2008b). An dieser Stelle sollen dieje-
nigen Desiderate hervorgehoben werden, die sich aufgrund der empirischen Ergebnisse
als besonders wichtig darstellen.

Theoretische und begriffliche Desiderate:

* Eine theoretische Prazisierung und konzeptuelle Weiterentwicklung des Kooperati-
onsbegriffs ist unbedingt notig. Derzeit verzichten viele Publikationen auf begriffli-
che Festlegungen oder verbinden sie nicht mit relevanten Theorien. Die differenzie-
renden Betrachtungen von Little (1990) und, darauf aufbauend, von Grasel, Fussan-
gel und anderen (2006) gehen allein auf schulische Realitiaten ein. Es erscheint je-
doch sinnvoll, schulische Kooperation mit Konzeptionen, die in anderen Kontexten,
insbesondere der Arbeits- und Organisationspsychologie entwickelt wurden, zu ver-
kntipfen.

* Im Sinne begrifflicher und konzeptueller Genauigkeit ist eine Unterscheidung von
Kooperation und verwandten oder angrenzenden Konstrukten notwendig. Im Schul-
kontext gilt dies besonders fiir die Begriffe Konsens, Kohdsion, Kooperation und Kol-
legialitat - ,terms which are frequently, and mistakenly, conflated“ (McGregor, 2003,
S. 115). So sollten insbesondere Kohdsion und Kollegialitit einerseits und Koopera-
tion andererseits als unterschiedliche Konstrukte unterschieden und diskutiert wer-
den.

Desiderate der Schulwirksamkeitsforschung:

* Zur Bedeutung von Kooperation fiir die Wirksamkeit von Schule liegen bislang, ins-
besondere aus dem deutschsprachigen Raum nur wenige Ergebnisse vor. Auch
international muss der Forschungsstand zum Zusammenhang von Lehrer-
kooperation und Schiilerleistung als unbefriedigend bezeichnet werden (vgl.
Goddard et al., 2007). So wird zumeist eine positive, aber indirekte Wirkung von
Lehrerkooperation auf die Schiilerleistung festgestellt oder postuliert, die
Wirkungszusammenhidnge sind jedoch unzureichend aufgeklart (vgl. Fufdangel,
2008). Dabei ist es unbedingt notig zu untersuchen, in welcher Weise letztlich die
Schiilerinnen und Schiiler von der Kooperation der Lehrkrafte profitieren. So sind
gemafd Bauer (2004, 2008b) Modelle iiber Zusammenhédnge zwischen Kooperation
und padagogischer Qualitdt kaum entwickelt, geschweige denn iiberpriift worden.
Im Rahmen empirischer Forschung sollte untersucht werden, wie sich
Lehrerkooperation auf den Lernzuwachs von Schiilerinnen und Schiilern auswirkt.
Dabei scheint es besonders angebracht, Zusammenhange von Lehrerkooperation
und Unterrichtsqualitit ndaher zu beleuchten (vgl. Carle & Metzen, 2009). In
Untersuchungen, die lediglich Zusammenhange von Lehrerkooperation und einem
punktuell erhobenen Stand der Schiilerleistung betrachten, werden mogliche Effekte
dadurch verzerrt, dass gerade an Schulen mit besonders schwierigen Schiilern
besonders stark zusammengearbeitet wird; aus diesem Grund sind value-added-
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sem Grund sind value-added-Zugange unumganglich. Zu berticksichtigen sind dabei
auch weitere schulische Merkmale, da die Wirksamkeit der Schule keineswegs allein
von der Kooperation der Lehrkrafte abhangt.

Es stehen eine kritisch-reflektierende Betrachtung zur Effizienz von Kooperation
jenseits Uberhohter Vorstellungen aus: In welchen Bereichen der Schule kann Ko-
operation sinnvoll und angemessen sein und wo ist sie es nicht? Es ist zu untersu-
chen, welche Formen der Kooperation deutlich zu einer Verbesserung der padagogi-
schen Effektivitdt beitragen. Verbesserung bedeute dabei nicht notwendig Erhéhung
oder Vermehrung der Kooperation. Dazu miissen Formen erfolgreicher und erfolglo-
ser bzw. effektiver und ineffektiver Kooperation identifiziert und unterschieden
werden:

,It is worrisome that so much writing about school collaboration focuses on pro-
fessionals’ satisfaction with working together and so little on what they actually
did during their interactions that collectively made the activity collaborative and
what was accomplished as a result of those actions. If one educator could have
completed the job as well or better alone, the collaboration was not worth its cost
in terms of professional time, even though those participating enjoyed the expe-
rience [..] we should observe individuals who collaborate in order to compare
their results to those of professionals not collaborating. In this way, we can more
precisely indentify critical components of collaborative behavior and work to un-
derstand the types of school activities that are best accomplished through col-
laboration, distinguishing them from those that are satisfactorily undertaken
without it” (Friend, 2000, S. 131f).

Desiderate der Forschung zur Belastung von Lehrkraften:

Auch hinsichtlich der Be- und Entlastung der Lehrkrafte durch Kooperation muss
starker nach spezifischen Formen der Zusammenarbeit differenziert werden: So ist
nicht allein zu klaren, ob Kooperation die Lehrkrafte grundsatzlich eher be- oder ent-
lastet, sondern vor allem unter welchen Umstinden und in welcher Form sie zu Be-
und Entlastung beitragt. Auch hierbei sollten unbedingt Kooperation und Kohasion
bzw. Kollegialitit in Lehrerkollegien und ihre Effekte unterschieden werden.

Desiderate zur Arbeitsorganisation in Schulen und zur Lehrerarbeit :

Es zeigen sich in der vorliegenden ebenso wie in anderen Studien (u.a. Tanner, 1993;
Jerger, 1995; Soltau & Mienert, 2009) durchaus positive Einstellungen zur Zusam-
menarbeit, die dem verschiedentlich postulierten Autonomiestreben von
Lehrkraften widerspricht (vgl. Altrichter & Eder, 2004). Weiter zu untersuchen ist
daher, wie es zu den beobachteten Diskrepanzen zwischen positiven Einstellungen
der Lehrkrafte und dem teilweise wenig ausgepragten Umfang von Kooperation in
der schulischen Praxis kommt. Offenbar sind weniger die Einstellungen der
Lehrpersonen als vielmehr die schulischen Rahmenbedingungen entscheidend;
besonderes Augenmerk verdienen die ,organisatorischen, situativen, fachlichen und
personenbezogenen Konstellationen“ (Terhart & Klieme, 2006, S. 165). Trotz
zahlreicher Publikationen {iber Kooperation in der Schule fehlt es an
Untersuchungen, wie und in welchem Unfang Lehrkrifte in Schulen konkret
zusammenarbeiten: Was passiert genau bei welcher Art von Interaktion zwischen
Lehrkraften? So sind iiber die wenigen Studien hinaus, die die Zusammenarbeit in
einzelnen schulischen Arbeitsgruppen untersuchen (etwa Little, 2003; Baum et al.,
2007), weitere Studien notig, die, um ein besseres Verstindnis der
Lehrerzusammenarbeit zu ermdglichen, die spezifischen Rahmenbedingungen des
jeweiligen Kontexts beachten; hierbei kann die dargestellte Unterscheidung
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Unterscheidung struktureller, personeller und organisationskultureller Aspekte hilf-
reich sein.

Obwohl von zentraler Bedeutung, sind Entstehung, Gestaltung und Entwicklung von
Kooperation in Schulen bislang wenig thematisiert worden; jenseits allgemeiner An-
sdtze liegen so gut wie keine Erkenntnisse vor. In den meisten Studien wird die Zu-
sammenarbeit in Schulen zu jeweils einem Zeitpunkt untersucht. So fehlt es an Un-
tersuchungen, die die Entwicklung von Zusammenarbeit in Schulen tliber lidngere
Zeitraume verfolgen (vgl. dazu u.a. Kruse, S. D. & Louis, 2007).

Insbesondere Rollen einzelner Akteure und ihre Bedeutung fiir die Zusammenarbeit
sind bislang nur wenig untersucht worden. Im Zusammenhang damit erscheint es
wichtig, auch hierarchische Beziehungen, Macht und Emotionen als wichtige Fakto-
ren der Lehrerarbeit generell sowie der Kooperation speziell zu betrachten (vgl.
Schutz & Zembylas, 2009). Gerade Konflikte scheinen darin ihre Ursachen zu finden;
so heifdt es: , The main obstacles to creative collaboration were related to the emo-
tional atmosphere and power relations of the group” (Etelapelto & Lahti, 2008).

Zu untersuchen ist weiterhin, welche Strukturen in Schulen zu welcher Art von so-
zialen Prozessen fiihren (vgl. Scribner et al., 2007). Dabei sollte differenziert werden,
welche Aufgaben der Organisation Schule wie geteilt werden und welche Arbeits-
prozesse daraus resultieren (vgl. dazu Hacker, 2005, S. 142ff). Neben gemeinsamen,
geteilten Zielen sollte dabei die Interdependenz hinsichtlich Anerkennung und Be-
lohnung, Ressourcen und Fertigkeiten diskutiert werden (vgl. Johnson, D. W. & John-
son, 1989).

Desiderate der Schulleitungsforschung:

Besonderes Augenmerk sollte auf die Schulleitung gerichtet werden: Inwiefern be-
einflusst sie Kooperationsprozesse durch Entscheidungen und ihr eigenes Verhal-
ten? Daneben sollten weitere informelle Strukturen beachtet werden, insbesondere
informelle Fiihrungsrollen in den Lehrerkollegien, die eine grofde Bedeutung besit-
zen (vgl. dazu Rosenholtz, 1989; McGregor, 2003).

Desiderate der Professionsforschung:

Die Zusammenarbeit wurde in der vorliegenden Arbeit als besonders wichtig fiir die
Professionalisierung im Lehrerberuf charakterisiert. Damit verbunden stellen sich
verschiedene Fragen, die weitergehend zu untersuchen sind: Wie verlauft grundsatz-
lich die Professionalisierung von Lehrkriften im Sinne der berufsbiografischen Ent-
wicklung (vgl. dazu u.a. Hirsch et al.,, 1990; Kelchtermans, 1992; Terhart et al., 1994;
Carle, 1997; Hargreaves, 2000b; Briisemeister, 2004; Schonknecht, 2005; Kunze &
Stelmaszyk, 2008) und welche Bedeutung hat darin die Zusammenarbeit mit Kolle-
gen? Welche Bedeutung hat die Zusammenarbeit im Rahmen der Ausbildung (dazu
Beck & Kosnik, 2001; Angelides, 2002; Spalding, 2002; Avila de Lima, 2003; Devlin-
Scherer et al.,, 2007; Grangeat & Gray, 2008; Nevin et al., 2009)? Welche Bedeutung
kommt der beruflichen Sozialisation in der Phase des Berufseintritts zu und welche
Bedeutung hat sie fiir die Kooperation (vgl. Tanner, 1993; Williams et al., 2001;
Smith, T. M. & Ingersoll, 2004)? Inwiefern tragt die Zusammenarbeit mit anderen
zum professionellen Lernen bei (Bryk et al.,, 1999; Little, 1999; Clement & Vanden-
berghe, 2000; Schwarz McCotter, 2001; Little, 2002, 2003; Butler et al., 2004; Puch-
ner & Taylor, 2006; vgl. Andrews & Lewis, 2007; Beijaard et al., 2007; Kruse & Louis,
2007; Meirink, Imants et al., 2007; Meirink, Meijer et al., 2007; Park et al., 2007; Stoll
& Louis, 2007; Wood, 2007; Dahlgren & Chiriac, 2009; Heise, 2009; Lankveld & Vol-
man, 2009; Meirink et al., 2009; Plauborg, 2009)? Welchen Einfluss haben verschie-
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dene Formen von Kooperation auf das Lernen von Lehrkraften im Beruf (dazu Cle-
ment & Vandenberghe, 2000)?

Desiderate zum Praxistransfer:

Nicht zuletzt fehlt es an Konzepten, wie ein Transfer der wissenschaftlichen Er-
kenntnisse zur Zusammenarbeit von Lehrkraften fiir die schulische Praxis fruchtbar
gemacht werden kann. So sollte das Thema insbesondere in den verschiedenen Pha-
sen der Lehrerbildung und in Fort- und Weiterbildungen berticksichtigt werden. Er-
freulich ware es, wenn die Potenziale, die die Zusammenarbeit von Lehrkraften bie-
tet, in Schulen systematischer und starker genutzt wiirden.
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Anhang

Fragebogen

Folgende Teile des Fragebogens wurden tiber die im Text dokumentierten Fragen hin-
aus verwendet:

Gibt es in Ihrem Kollegium wahrnehmbare Gruppen oder Lager? Wenn
ja, wie wiirden Sie diese bezeichnen?

Falls dieser Platz nicht ausreicht, kdnnen Sie gerne den freien Platz auf der letzten Seite verwenden.

Bitte schatzen Sie:

Wie viele Kollegen/-innen wirden sich als zufrieden an dieser

Schule bezeichnen? etwa "
Wie viel Zeit woéchentlich verbringen Sie in durchschnittlich (Zeit-)
Konferenzen? etwa < Stunden

Wie viel Zeit woéchentlich verbringen Sie in
Gesprachen mit Kollegen/-innen durchschnittlich (Zeit-)

(auBerhalb von Konferenzen)? etwa . Stunden

Fliihlen Sie sich einem Fachbereich, einer Abteilung oder irgendeinem
anderen Teil Ihrer Schule besonders verbunden? Wenn ja, nennen Sie
diesen bitte:

Falls dieser Platz nicht ausreicht, konnen Sie gerne den freien Platz auf der letzten Seite verwenden.
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Bitte teilen Sie uns mit, welche der folgenden Formen von Zusam-
menarbeit Sie zurzeit nutzen und ob Sie diese fiir sinnvoll an Ihrer
Schule erachten. Kreuzen Sie dazu bitte die Aussagen an, die fiir Sie

zutreffen:

Ich tausche Unterrichtsmaterialien
mit Kollegen/-innen aus.

Ich frage Kollegen/-innen um Rat.

Ich erstelle Unterrichtsmaterialien
gemeinsam mit Kollegen/-innen.

Ich werte Unterricht gemeinsam
mit Kollegen/-innen aus.

Ich hospitiere bei Kollegen/-innen.

Ich plane Unterricht gemeinsam
mit Kollegen/-innen.

Ich werde von Kollegen/-innen um
Rat gefragt.

Ich unterrichte gemeinsam mit
Kollegen/-innen.

nie
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Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen, indem Sie ankreuzen,
in welchem MaBe die folgenden Aussagen Ihrer Meinung nach zu-
treffen:

trifft trifft
gar eher trifft trifft
nicht nicht eher voll

ZU zZu zu zu
Bei der Festlegung des Stundenplans werden wir aus-
i = @) @) @) O
reichend beteiligt
Ergebnisse aus Arbeitsgruppen werden regelmaBig im
: @) @) @) @)
Kollegium bekannt gegeben
Im Kollegium gibt es Gruppen, die nur wenig mitein-
@) @) @) @)
ander zu tun haben wollen
Die Schulleitung achtet auf kollegiale Mitbestimmung O 0] 0] 0]
Die Absprache von Hausaufgaben ist ein selbstver- 0 0 0 0
standlicher Teil unserer Arbeit
Die Koordination der Unterrichtsarbeit zw. den Jahr-
: L @) O @) @)
gangsstufen ist gut organisiert
Gegenseitige Unterrichtsbesuche sind ein selbstver- 0 0 0 0
standlicher Teil unserer Arbeit
Die Zusammenarbeit im Kollegium orientiert sich fast
o » @) @) @) @)
ausschlieBlich an den Fachern
Die Koordination der Unterrichtsarbeit innerhalb der
: . @) @) @) O
Jahrgangsstufen ist gut organisiert
Wir erarbeiten gemeinsame Strategien zur Bewalti-
: N @) @) @) @)
gung beruflicher Schwierigkeiten
Flr die Teamarbeit stehen Arbeitsraume mit ausrei-
- @) @) @) @)
chender Ausstattung zur Verfligung
Im Kollegium gibt es eindeutige Meinungsfihrer 0] 0] 0] 0]
Beim Entwurf des Stundenplans werden Gelegenhei- 0 0 0 0
ten zur Teamarbeit berucksichtigt
In Konferenzen beteiligen sich die meisten Anwesen-
) : . @) @) @) @)
den aktiv an den Diskussionen
Selbst- und Fremdbeurteilung sind flir uns Bestandteil
. @) @) @) @)
der Arbeit
Unsere Zeitplane auBerhalb des Unterrichts sind fur
. L @) @) @) @)
Zusammenarbeit gut koordiniert
Wir werden rechtzeitig und ausreichend Uber wichtige 0 0 0 0

Vorgange informiert
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Wir erarbeiten gemeinsam das Profil unserer Schule
Wir haben eine gute fachspezifische Zusammenarbeit

Wir haben eine fachlibergreifende Zusammenarbeit,
die sich an gem. Themen orientiert

Meine Schulleiterin bzw. mein Schulleiter beteiligt
mich an Entscheidungsprozessen
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Codesystem der qualitativen Inhaltsanalyse

Merkmale der Schule
Unterricht
Schulart
Aufiendarstellung
Unterstiitzung von aufden
Aufnahme ins Kollegium
Lebensraum Schule
Charakteristika der Schule
Schiilerschaft
Selektion
Rdumliche Situation
Ausbildung
Zusammensetzung des Kollegiums
Alter, Geschichte der Schule
Schulgrofie
Gewaltvorfalle
Formate der Zusammenarbeit
Fachbereiche
Gremien/Konferenzen
Gemeinsame Veranstaltungen
schulinterne Fortbildung/Studientage
Projektarbeit
Teams
Klassen-, Lerngruppenteams
Klassenlehrerprinzip
Tandem-Teams
Doppelsteckung/Team Teaching
Jahrgangsteams
Arbeitsgruppen
informelle Kooperation
Hospitation
Zusammenarbeit innerhalb der SL
Zusammenarbeit mit Sozialarbeitern, Sonderpadagogen
Zusammenarbeit mit Eltern
Haufigkeit der Zusammenarbeit
Entwicklung der Zusammenarbeit
Probleme, Hemmnisse, Widerstande
Prozesshaftigkeit
Lernende Organisation
Wandel der Lehrerrolle
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Voraussetzungen

Gruppen im Kollegium
Schulklima

kollektive Einstellung
Offenheit und Angst vor Offnung
Selbstbild
Miteinander-Konnen
individuelle Erfahrungen
kollektive Erfahrungen
Kohasion

Konkurrenz

Umgang mit Fehlern

Gestaltung der Zusammenarbeit

Rahmenpldne
Flihrung im Team
Professionalisierung
Zeit

Flexibilitat
Kommunikationswege
Aufgabenstruktur
Freiwilligkeit

Schulleitung

Ziele

Rollen der SL
Professionalisierung der SL
SL-Selbstwahrnehmung
SL-Fremdwahrnehmung

schiilerbezogene Ziele
schulbezogene Ziele
lehrerbezogene Ziele
Konsens

Wirkungen und Veranderungen durch Kooperation

Verbesserung der Qualitat/Abstimmung
Rickmeldung

veranderte Wahrnehmung der Kollegen
Unterrichtsentwicklung
Vorbildfunktion

kollegiale Unterstiitzung
(Arbeits-)Entlastung

Belastung
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