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Rudolf MESSNER
Teamarbeit — ein Weg
zur gemeinsamen Schulgestaltung’

1 Lehrertitigkeit: vom Einzelkampfertum zum Teambe-
ruf

Wer selbst unterrichtet hat, weiB3, da man als LehrerIn die eigene Person vor den Schiiler-
Innen nicht verstecken kann - oder, wie die Kommunikationstheorie formuliert, daB man mit
den Schiilern nicht nicht kommunizieren kann. LehrerInnen aller Schularten konnen ihren
Beruf nicht nur als Stoffvermittlung verstehen. So wichtig diese Aufgabe auch ist, die Leh-
rernnen sind unentrinnbar mit ihrer ganzen Person, und das heiit mit der ganzen Palette
ihrer individuellen Starken und Schwichen, Gegenstand der Neugier und der genauesten Be-
obachtung durch ihre SchiilerInnen. Und damit Objekte fiir vielerlei positive Gefiihle der Zu-
wendung und Identifikation, aber auch Anlaufstelle fiir gelegentlich weniger angenehm emp-
fundene, fiir die Schiiler jedoch ebenso notwendige Bediirfnisse nach Aufmerksamkeit, Sich-
Abgrenzen oder Auseinandersetzung.

DaB in der Lehrertitigkeit die Haltung, Lebenserfahrung, Lebendigkeit und Authentizitit der
jeweiligen Person eine zentrale Rolle spielen, hat besonders Hartmut vON HENTIG hervorge-
hoben. So etwa, wenn er der Curriculumtheorie, die ihr Hauptaugenmerk auf das fachliche
Gefiige des Unterrichts gerichtet hat, entgegenhalt:

"Das wichtigste Curriculum des Lehrers ist seine Person."* Er fihrt fort: "Nicht, iiber wie-
viele Kenntnisse der Lehrer verfiigt, nicht, welche Medien er benutzt, nicht, welche Moti-
vationskiinste er einzusetzen versteht ..., wird je fiir sich entscheiden, ob der Unterricht gut
ist (ndmlich interessant und wirksam), sondern wie sehr er durch seine Person iliberzeugt,
daf dieser Gegenstand fiir einen heute lebenden Menschen ... wichtig ist und Folgen hat."
Und etwas spiter: "Man wird einwenden: ich mache den Lehrer zu einem professionellen
Exhibitionisten. Im Gegenteil meine ich, daB ich ihn vor viel unfreiwilligem Exhibitionismus
bewahre, wenn ich ihm bewuf3t mache, dafl seine ganze Person von seinen Schiilern immer
‘mitgelesen’ wird" .’

An die Schliisselbedeutung der Individualitit von LehrerInnen bei ihrer Berufsausiibung ist
hier zu erinnern, weil damit nicht nur positiv auszeichnende, sondern auch problematische
Seiten des Lehrerberufs zusammenhingen. Eine davon liegt in seinem oft beklagten "Einzel-
kampfertum". Dieses entsteht daraus, daB die rechtlichen und institutionellen Regelungen den
Lehrerberuf, in dem es so sehr auf die individuelle Verantwortlichkeit ankommt, bis heute
auch auf eine weitgehend isolierte individuelle Praxis zuschneiden. Dies bedeutet —jedenfalls
scheint sich daran in den letzten Jahrzehnten nur wenig geéndert zu haben —, daB Lehre-
rInnen mit der Planung und Praxis ihres Berufes weitgehend allein bleiben. Dies gilt fiir die
gliicklichen Momente, fiir ihr Kénnen und ihre Erfolge, ebenso, wie fiir ihre beruflichen
Schwierigkeiten und unvermeidlichen Niederlagen.

Es wire zu wiinschen, dal es heute nicht mehr so ist, daB man die Probleme des Kollegen
oder der Kollegin der Nachbarklasse nur zufillig mitbekommt, oder, daf es uniiblich, ja ver-
pont ist, sich wechselseitig im Unterricht zu besuchen und zu helfen oder sich iiber das Ge-
schehene auszutauschen. Gegenwirtig steht man meist unter dem Zwang, nach auBen perma-
nent Selbstsicherheit zur Schau zu tragen und sich durch das Verleugnen der eigenen



Schwierigkeiten zu iiberfordern.

Solche negativen Folgeerscheinungen einer isoliert ausgeiibten Lehrertitigkeit werden gegen-
wirtig vor allem in jenen Sparten der Schulentwicklungsforschung erértert, die sich mit dem
Themenbereich "Qualitdt von Schule" oder "Was ist eine gute Schule?" befassen. Der ge-
meinsame Tenor der vorliegenden Analysen und Empfehlungen geht dahin, daB in der zu-
kiinftigen Schule die LehrerInnen ihren Unterricht zwar nach wie vor individuell halten und
verantworten, daf aber zwischen ihnen bei der Planung, Reflexion und Auswertung ihres
Unterrichts eine bis ins einzelne gehende Abstimmung und Problembearbeitung erfolgen
sollte.

STEFFENS/BARGEL bezeichnen in ihrem Ubersichtsband "Erkundungen zur Qualitit von
Schule" eine so verstandene Lehrerkooperation als "Gelenkstiick der innerschulischen Er-
neuerung"®. Eine ihrer Funktionen sechen sie darin —im Sinne des gerade erwihnten Pro-
blems der Selbstiiberforderung von LehrerInnen —, daB "es bei einer intensiveren Koopera-
tion moglich (ist), auftretende Schwierigkeiten gemeinsam anzugehen ... Kooperation kann
deshalb die Gefahr reduzieren, erfahrene Unzulinglichkeiten auf individuelles Versagen zu-
riickzufiihren"’,

Noch zentraler aber diirfte fiir die gegenwirtige Schulentwicklungsforschung sein, daB durch
eine solche Lehrerkooperation das Nebeneinander sehr unterschiedlicher erzieherischer An-
forderungen und Stile, wie es oft an ein und derselben Schule besteht und zur Frustration
aller Beteiligten deren Wirkung auf die SchiilerInnen 1&hmt, in seinen kontraproduktiven
Tendenzen gemildert werden kann. Ganz kénnen solche vorwiegend personenbedingten Un-
terschiede nicht aufgehoben werden — und dies wire im Sinne der notwendigen Individuali-
sierung der Lehrerarbeit auch nicht wiinschenswert. Die unterrichtsbegleitende Zusammenar-
beit von LehrerInnen soll die Entwicklung eines einheitlich vertretenen pidagogischen Schul-
konzepts fordern. STEFFENS/BARGEL sprechen in diesem Zusammenhang von der Aushand-
lung einer gemeinsam pidagogischen "Philosophie" und "Grundstruktur" einer Schule. Sie
verkniipfen damit die Erwartung, daB sich mit der verantwortlichen Teilhabe an diesen Auf-
gaben bei den Beteiligten nicht nur die Kooperationsformen erweitern, sondern das gesamte
Verstindnis der Lehrertitigkeit erneuert.

Durch die gegenwirtig in vielen Landern beobachtbaren Bemiihungen, die einzelnen Schulen
in ihrer Autonomie als "pddagogische Handlungseinheiten" zu stirken, wird also zunichst
eine produktive Uberwindung traditioneller beruflicher Beengungen der Lehrerrolle ange-
strebt. Zwei weitere Entwicklungen liefern ebenfalls wesentliche Griinde fiir eine kooperati-
vere Ausiibung der Lehrerrolle. Sie seien lediglich schlaglichtartig angedeutet.

Helmut FEND hat vor kurzem im deutschen Bundesland Nordrhein-Westfalen und in der
Schweiz in einer Reprisentativuntersuchung etwa 2 500 LehrerInnen aller Schulformen da-
nach gefragt, was sich ihrer Meinung nach in der Schule besonders deutlich verindere. Von
den 18 vorgegebenen Antwortmoglichkeiten erhielten — neben der obligatorisch an erster
Stelle genannten Zunahme der Verwaltungstétigkeit — die folgenden vier die hdchste Zustim-
mung ”:

1. Die Leistungsvoraussetzungen der Schiiler seien schlechter geworden.

2. Die Anforderungen an Lehrer seien gestiegen.

3. Die Schiiler stellten héhere Anspriiche und wollten

4.  individueller behandelt werden.

Fend leitet aus diesen Lehrereinschétzungen ab, daB die Lehrertitigkeit in Zukunft erheblich
individualisierter ausgeiibt werden miisse. Und mit ihm ist die geeignete Form, auf diese
Anforderungen zu reagieren, nicht in einer weiteren Steigerung der Anspriiche an die Einzel-
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tatigkeit von Lehrerlnnen zu sehen, sondern darin, daB die gemeinsame Abstimmung und
wechselseitige Stlitzung der individuellen pidagogischen Arbeit durch Teamarbeit verstirkt
wird. Gerade die wachsenden Wiinsche ganzer Schiilerpopulationen nach mehr personlicher
Zuwendung konnen nur durch die Moglichkeiten intensiverer sozialer Kooperation in einer
teamartig zusammenwirkenden Lehrergruppe aufgefangen werden.

Eine solche Zusammenarbeit scheint auch angesichts der sich abzeichnenden Notwendigkei-
ten in der Verdnderung von Inhalt und Form des schulischen Lernens geboten. Sicherlich
wird es Aufgabe der Schule bleiben, grundlegende kulturelle Fihigkeiten und Kenntnisse zu
vermitteln. Geleistet wird dies auch weiterhin durch Fachunterricht werden, aber vermutlich
weniger durch einen unkoordinierten "fachmonologischen" Unterricht. Ohne die Begriindun-
gen hier im einzelnen ausfiihren zu kénnen, scheint unmittelbar einsichtig, daB in fast allen
Gesellschaftsbereichen in Zukunft eine teilweise dramatische Neuverstindigung iiber mensch-
lich und sozial akzeptable Praxis- und Lebensformen ansteht. Zum Typ des Handelns, der
fiir eine gefahrenabwendende Problembearbeitung bendtigt wird, gehéren Selbstindigkeit,
Teamfahigkeit und fachiibergreifende praktische Orientierung. Und solche Kompetenzen bei
den SchiilerInnen zu entwickeln, setzt wiederum eine verstirkte Zusammenarbeit auch bei
den LehrerInnen voraus.

Alle drei beschriebenen Entwicklungen,

—  die schon in Gang befindliche Ausweitung der Autonomie der einzelnen Schulen,

—  die sich abzeichnenden, ihrerseits gesellschaftlich verursachten wachsenden Individuali-
sierungs- und Sozialbediirfnisse vieler SchiilerInnen sowie

— die im Ringen um eine lebenswerte Gesellschaft bendtigten, schon in der Schule anzu-
bahnenden Handlungs- und Kooperationsformen

legen es nahe, dal LehrerInnen ihre Arbeit in Zukunft statt als Einzeltitigkeit verstirkt als

Teamberuf ausiiben (was individuelle Verantwortlichkeit durchaus einschlieBt), d.h. — so

lieBe sich formelhaft sagen — mit den SchiilerInnen Kolleglnnen Schule gemeinsam gestal-

ten.

2 Teamarbeit an der Offenen Schule Kassel-Waldau:
LehrerInnenkooperation in der Jahrgangsgruppe

2.1 Das Waldauer Modell

Im folgenden wird tber ein spezifisches Modell der Teamarbeit berichtet, wie es seit zehn
Jahren mit guter Resonanz an der Offenen Schule Kassel-Waldau praktiziert wird.® Die
Offene Schule ist eine integrierte Gesamtschule mit besonderer pidagogischer Prigung fiir
11- bis 16jéhrige. Als Reformschule wird sie wissenschaftlich begleitet, sodaB Ergebnisse
tiber die Bewihrung des dortigen Kooperationsmodells vorliegen.’

Konkret vollzieht sich hier die Teamarbeit im Rahmen der Jahrgangsteams. Dabei wird —
dies ist ihr entscheidendes Merkmal — nicht der Unterricht kooperativ, also durch Teamtea-
ching, erteilt. Inhalt der sehr intensiven Team-Zusammenarbeit zwischen den LehrerInnen
ist vielmehr die planende Gestaltung, Abstimmung und Begleitung der gesamten pidagogi-
schen Arbeit. Die Durchfiihrung des Unterrichts erfolgt nach wie vor in der Verantwortung
der einzelnen LehrerInnen. Ausnahmen bilden bestimmte Phasen des Freien Lernens und die
sogenannten Schwerpunktwochen, in denen teilweise auch gemeinsam unterrichtet wird.
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Das Waldauer Modell kann als charakteristisch dafiir angesehen werden, was in der Deutsch-
land unter den gegenwirtigen bildungspolitischen und finanziellen Rahmenbedingungen fiir
Schule realistischerweise an Teamarbeit verwirklicht werden kann. Einige Schulen, z.B. die
Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, haben sich dementsprechend auch von der Waldauer
Konzeption fiir ihre eigene Praxis inspirieren lassen.

Die Teamarbeit an der Offenen Schule Kassel-Waldau geht ihrerseits auf das sogenannte
Team-Kleingruppen-Modell an der Gesamtschule Kéln-Holweide zuriick. Dieses arbeitet al-
lerdings mit kleineren Lehrergruppen und betont auf der Schiilerseite stirker die Tisch-
gruppen-Binnendifferenzierung in den einzelnen Klassen.’® Die ebenfalls als Team-
Kleingruppen-Modell bekanntgewordene Konzeption der Gesamtschule Gottingen-Geismar
gliedert — im Unterschied zu Waldau, das an den Schulklassen als Grundeinheiten festhalt
— GroBverbinde von 90 Schiilern in Kern-, Tutoren- und Kleingruppen auf. Die Lehrer
werden jeweils differenzierend zugeordnet und arbeiten in den groferen Einheiten auch in
Teamteaching. Dadurch soll ein Unterrichtssystem geschaffen werden, das ohne Fachlei-
stungsdifferenzierung auskommt. !

Wie erwihnt, ist Teamarbeit in Waldau nur ein Element einer pidagogisch insgesamt sich
erneuernden Praxis. Daher zunichst einige Stichworte zur Entstehung und Konzeption der
Offenen Schule Kassel-Waldau: Gegriindet wurde die Waldauer Schule 1971 als eine von 65
integrierten Gesamtschulen in Hessen. Sie sollte das Bildungsangebot im industriellen Stadt-
randgebiet von Kassel, der nordhessischen Metropole mit 200 000 Einwohnern, verbessern.
Schon 1976 wurde die Schule, untergebracht in einem schnell hochgezogenen Betonbau, von
etwa 1 000 SchiilerInnen besucht. Aber mit ihrem rapiden Wachstum war sie auch zur ano-
nymen Massenschule geworden, iiberlastet durch ein sich eher negativ-selegierend auswir-
kendes Leistungsdifferenzierungssystem. Schule und Lehrerkollegium, mit hohem pidagogi-
schen Elan angetreten, gerieten in eine Existenzkrise. Einen Ausweg bot das damals in Hes-
sen angebotene Modell der Offenen Schule.' Dieses Konzept wurde in Waldau aufgegriffen
und ab 1983 jahrgangsweise, bereichert durch eigene pidagogische Ideen, in die Praxis um-
gesetzt. Als die wichtigsten Merkmale der Kasseler Variante einer Offenen Schule seien ge-
nannt: Ganztagsschule mit Mensa; Aufgliederung der Schule in sechs Jahrgangseinheiten;
rhythmisierter Tagesablauf; Zweierdifferenzierung in Partnerklassen, sukzessive beginnend
ab Jahrgang 6; Freies Lernen als verbindliche zweite Arbeitsform neben dem Fachunterricht;
Schule als Lebensort fiir die Schiiler; Freinet-Praxis (ihrerseits teilweise von der Helene-Lan-
ge-Schule in Wiesbaden tibernommen) mit Wochenplan, Freien Texten, Wandzeitung und
Klassenrat, Lernkarteien und Zusatzangeboten.® Gegenwirtig umfaft die Offene Schule Kas-
sel-Waldau die Jahrgiénge 5 bis 10 und vergibt Haupt-, Real- und Gymnasialschulabschliisse.
Sie wird von etwa 750 SchiilerInnen besucht; in den sechs Jahrgangsteams arbeiten gegen-
wirtig etwa 80 (mit Referendaren gegen 90) Lehrkrifte.

Zurtick zur Teamarbeit: Griindungsidee der Offenen Schule war es, daB die LehrerInnen
nicht linger unkoordiniert im Grofikollegium arbeiten sollten. Es wurden vielmehr Gruppen
von jeweils etwa zwolf Lehrpersonen gebildet und fest den sechs Schiilerjahrgingen mit
jeweils ca. 130 SchiilerInnen in sechs Klassen zugeordnet. Die Arbeitsbereiche der Jahrgin-
ge wurden raumlich in Pavillons oder Gebdudeteilen abgetrennt. Die Lehrerteams sollen in
relativer organisatorischer Selbstdndigkeit den Weg ihrer Schiiler vom Schuleintritt in Jahr-
gang 5 bis zum Schulabschluf in Jahrgang 10 begleiten.

Wo ereignet sich nun eigentlich die Waldauer Teamarbeit, nachdem ja der Unterricht nach
wie vor in der Einzelverantwortung der Lehrerinnen und Lehrer liegt? Wenn man diese da-
nach fragt, weisen sie darauf hin, daB der formelle Teil der gemeinsamen Gestaltung ihrer
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Schularbeit in den 14-tigigen Teamsitzungen erfolgt. Dort werde alles geregelt, von den
Rahmenplénen fiir den Unterricht bis zum Freien Lernen und der Abstimmung der Aufga-
benpraxis. Informell, so erfihrt man, geschehe Teamarbeit jedoch "ganztigig", insbesondere
auch in den sechs Lehrerzimmern wihrend der groBen Pause am Vormittag.

2.2 Notizen aus dem Lehrerzimmer

Vielleicht konnen einige Notizen tiber das Geschehen in einem der Lehrerzimmer wihrend
dieser halbstiindigen Pause besser als viele Erklirungen iiber die reale Praxis der Teamarbeit
informieren. Hier einige Eindriicke wihrend einer Dienstag-Pause in Jahrgang 6:

Wenn man als Besucher um etwa 10.00 Uhr — die Pause dauert von 10.15 bis 10.45 Uhr
— den weiten Zentralraum des Pavillons von Jahrgang 6 betritt, kann man eine wohl typi-
sche Teamszene beobachten: Noch ist der Unterricht der zweiten Stunde — eine der
wochentlich zwei Stunden Freies Lernen — nicht zu Ende, wie durch die teilweise offenste-
henden Klassentiiren zu sehen ist. Ein Junge und ein Midchen tollen auf der Gemeinschafts-
flache herum und machen dabei ein wenig Larm. Sie stéren andere Schiiler, die in Sitzgrup-
pen an Themen des Freien Lernens arbeiten. Eine zufillig vorbeikommende Lehrerin weist
sie ruhig darauf hin, fragt sie nach dem eben unterbrochenen Vorhaben und begleitet sie
ganz selbstverstidndlich in die Klasse zuriick. Spiter wird sie mir erkliren, daB dies an der
Offenen Schule iiblich sei: "Jeder ist fiir jeden zustindig!"

Das Lehrerzimmer selbst ist ein durchgegliederter, heller Raum mit weiBen Leinen-Sitzgar-
nituren fiir Teamkonferenzen, einem Sitzungstisch, einer Kochecke, zwei Arbeitsplitzen, Re-
galen und Abstellnischen. Hier entsteht nicht der Eindruck, den andere Lehrerzimmer oft
machen, ndmlich lediglich umfunktionierte Klassenséile zu sein, in denen sich LehrerInnen
wihrend ihrer Pausen verwahren lassen. Uberall Anschlige, Lehrer- und Schiilerutensilien.
In einem Winkel griffbereit der beriihmte "Trolley", ein Handwagen mit Englisch-Material,
der zu den Fachstunden in die Klassen gefahren wird. Er ist vollgeklebt mit einladend ge-
meinten Spriichen: See you later. Follow me, if you can. An zwei Plitzen weisen kleine Ge-
schenke fiir Kollegen auf liebevolle Beziehungskultur hin, ebenso ein an der Wand befestig-
tes Baumrelief, auf dessen Bléttern die Geburtstage aller Teammitglieder eingetragen sind.
An einer Sdule die Lehrer-Wandzeitung. Hier sollen die Teammitglieder den Schiilern mit
gutem Beispiel vorangehen und in drei Spalten Eintragungen machen zu "Ich finde gut",
"Mir gefillt nicht" und "Ich schlage vor". Die Teammitglieder scheinen diese Artikulations-
moglichkeit aber nur sehr reserviert wahrzunehmen. Es heiBt da lediglich: "Bitte kauft kei-
nen XY-Kaffee, der schmeckt fiirchterlich." Nur die Schiiler haben die Chance zur Kritik
genutzt: "Klasse 6B bittet die Lehrer", ist zu lesen, "das Klassenbuch in unserer Klasse zu
lassen. Danke. 6B." Darunter steht von Lehrerhand: "Ist geschehen. Lehrer haben dies
schon ganz gut begriffen."

Nach Pausenbeginn — Klingeln oder Gongs gibt es an der Offenen Schule nicht — tritt als
erste Frau M. ins Lehrerzimmer. Sie ist gegenwirtig Organisationsbeauftragte des Teams.
Ihre Aufgabe ist es u.a., die Vertretungen einzuteilen. Zwei Deutschstunden miissen nach
der Pause wegen tagungsbedingter Abwesenheit vertreten werden. Der Kandidat und die
Kandidatin dafiir sind schon auf einem Bereitschaftsplan vermerkt; jetzt teilt Frau M. es den
beiden eben Eintretenden nochmals mit. Eine andere Kollegin schaut auf den Vertretungs-
plan. "Niemand krank", sagt sie, "wie gut fiir mich!" Eiserne Regel an der Offenen Schule
ist es ja, daB jeder Unterricht innerhalb des betroffenen Teams vertreten wird. Frau M. ge-
steht mir jedoch, daf dies bei lingerdauernden Krankheiten nicht immer machbar ist. Da
springt dann die Schulleitung ein und hilft mit langfristigen Vertretungen aus.
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Eine 12-jdhrige fragt durch die Tiir des Lehrerzimmers: "Herr N., was ist an diesem Text
subjektiv? Was heiBt das liberhaupt, subjektiv?"

Inzwischen sind sechs oder sieben LehrerInnen im Raum, die am heutigen Vormittag im
Jahrgang 6 Unterricht haben. Zwei unterhalten sich iiber den gestrigen "Klassentreff". Das
ist eine freiwillige wochentliche Zusammenkunft der beiden KlassenlehrerInnen mit ihren
Schiilern am spdten Montagnachmittag, auf der gemeinsam etwas Besonderes gemacht wer-
den soll. "Zwolf Leute waren gestern da", sagt die Lehrerin zufrieden. Es wurden Plitzchen
gebacken.

Unterdessen hat die Schiilerin mit der Subjektivititsfrage endlich einen Helfer gefunden. Es
handelt sich um eine Geschichte von Susanne Kilian, in der ein etwas iibellauniges Médchen
unter gelegentlicher Verwendung von "blod" und "drgerlich" ihren Tagesablauf erzihlt.
Carola, die Schiilerin aus der 6B, hat offenbar Gefallen daran gefunden und den Text als In-
terpretationsaufgabe fiir das Freie Lernen gewihlt. Sie arbeitet auch in der Pause daran. Jetzt
soll sie die im Buch angefiigte, auch fiir einen Interpretationsprofi nicht ganz einfache Frage
beantworten, was an diesem Bericht "subjektiv" sei.

Inzwischen kliren einige Teammitglieder Details fiir die am Nachmittag stattfindende
Teamsitzung. Die Tagesordnung steht schon an der Tafel. Von 15.00 bis 16.00 Uhr soll
Uber den Vorlesewettbewerb, iiber Schulsozialarbeit und iiber die Gestaltung des letzten
Tages vor den anstehenden Ferien gesprochen werden. Themen sind auch die Medienaus-
leihe durch SchiilerInnen (hier gab es Arger wegen aus dem Haus gebrachter Kassettenrecor-
der), das alte Problem der Verbesserung der Kooperation innerhalb der Lehrer-Fachgruppen
der Schule, ein gemeinsamer "Glilhweinabend" und die Neugestaltung des Freien Lernens
(zu der die Planungsgruppe der Schule einen Entwurf vorgelegt hat). Anschliefend ist von
16.00 bis 17.00 Uhr eine "Klassenkonferenz 6F" geplant.

Ich lasse mich aufkléren, daB beim Wort "Klassenkonferenz" ins Spiel kommende Assozia-
tionen zu OrdnungsmaBnahmen unangebracht wiren. In Waldau steht der Begriff fiir den
einmal im Halbjahr fiir jede der sechs Jahrgangsklassen anstehenden piddagogischen Aus-
tausch der betroffenen Lehrerinnen und Lehrer iiber die Arbeit mit ihren Schiilern.

Das Ende der Pause nihert sich. Was sagen einzelne LehrerInnen auf die Frage, worin sie
das Besondere ihrer an der Offenen Schule praktizierten Teamarbeit sehen? Die Antworten
weisen in eine dhnliche Richtung. Entscheidend sei, sagt eine Lehrerin, daB innerhalb des
Teams mit jedem iber alles, auch iiber das die Schiiler Betreffende gesprochen werde.
Andere AuBerungen: "Wenn etwas auffillt, spricht man dariiber!" — "Uber alle Probleme
reden, die man auf dem Herzen hat." — "Jeder weiB doch hier, was der andere macht. Es
gibt die Partnerklasse und meist offene Tiiren." Aus weiteren AuBerungen wird erkennbar,
daB die Nédhe zu anderen Teammitgliedern gelegentlich auch als Belastung empfunden wird
und daB die gemeinsame Verantwortlichkeit fiir alles auch erheblichen Druck erzeugen kann
("Man traut sich kaum noch krank zu sein", sagt ein Teammitglied). Im Zweifelsfall {iber-
wiegt aber bei allen die Zustimmung zu einem auch innerlich gewollten, wie immer wieder
gesagt wird, "Miteinander" der padagogischen Arbeit.

2.3 Mermale des Waldauer Teammodells

Die gegebene Beschreibung soll die Grundlage liefern, um die organisatorisch-strukturellen
Merkmale der Waldauer Teamarbeit besser einschitzen zu kénnen. Vier Punkte sind m.E.
zur ndheren Kennzeichnung des Modells und zum Verstindnis seiner Wirksamkeit besonders
hervorzuheben:



Stabile Institutionalisierung :

Charakteristisch fiir die Waldauer Form der Teamarbeit scheint zu sein, daf fiir sie eine be-
sonders iiberzeugende und stabile Form der Institutionalisierung gefunden worden ist. Diese
wird dadurch erreicht, daB die gemeinsamen pidagogischen Aufgaben einer iiberschaubaren
Lehrergruppe auf den gut abgrenzbaren Arbeitsbereich einzelner Schiilerjahrginge konzen-
triert werden. Die Teilarbeit der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer wird wiederum schwer-
punktmiBig der vertrauten Gruppierungsform einzelner Schulklassen zugeordnet. Durch die
Koppelung von Team- und Jahrgangsprinzip gewinnt die pidagogische Arbeit riumlich (eige-
ne Arbeitsbereiche), sozial (feste Zuordnungen zu Schiiler- und Lehrergruppen) und zeitlich
eine feste, belastbare Struktur. Zeitlich erstreckt sich die Verantwortlichkeit ja iiber die ge-
samte in Waldau verbrachte Schulzeit der Kinder und Jugendlichen.

Etwas von der Dichte der padagogischen Arbeit, die durch diese Konzentration entsteht,
wird vermutlich in den Notizen aus dem Lehrerzimmer spiirbar gewesen sein. Angemerkt
sei noch, daB die Anzahl der Gruppenmitglieder mit etwa 12 LehrerInnen und 130 Schiiler-
Innen einerseits die Verhilinisse iiberschaubar macht, andererseits aber doch groB genug ist,
um verschiedenartige Beziehungskonstellationen zuzulassen und damit einen "klaustrophobi-
schen" Effekt der beschriebenen Konzentration zu verhindern. Dies geschieht fiir die
LehrerInnen auch dadurch, daff Unterricht auBerhalb des Teams moglich ist.

Ausgeprdgte Verantwortlichkeiten:

Ein weiteres tragendes Element der Waldauer Teamarbeit diirfte in der Zuweisung von zu-
sdtzlichen Verantwortlichkeiten an die Teams als Ganze und an jedes einzelne Teammitglied
liegen. Die Steigerung der Verantwortung erfolgt in doppelter Weise: Es werden viele Auf-
gaben durch die Teams geregelt, die traditionell in die Kompetenz der Schulleitung fallen.
Dazu gehdren z.B. die Erstellung der Stundenpline fiir die einzelnen Teams, die Regelung
der Vertretung (wie vorhin beschrieben worden ist), die Einteilung der Aufsicht und auch so
prestigetréichtige Angelegenheiten wie die Vergabe von Entlastungsstunden, die Planung von
Schwerpunktwochen oder die Gestaltung der eigenen Fortbildung. Uber alle diese Fragen
entscheidet jedes Teammitglied mit. Die eigentlich padagogische Verantwortung wird jedoch
dadurch besonders herausgefordert, daB mit wenigen Ausnahmen jedem Teammitglied eine
Klassenlehrerfunktion iibertragen wird. Dabei wird so vorgegangen, daB jede Klasse einen
Klassenlehrer und eine Klassenlehrerin erhélt. Dies ergibt bei sechs Klassen je Jahrgang ins-
gesamt 12 Klassenlehrerdmter. Dadurch kann jedes Teammitglied mit dieser Aufgabe betraut
und zugleich mittels der Doppelbesetzung eine zu einseitige personelle Festlegung fiir die
SchiilerInnen vermieden werden. Die Bedeutung, welche die Klassenlehrertitigkeit in den
meisten Fillen fiir die Teamarbeit besitzt, muB sehr hoch eingeschitzt werden. Erst als Teil
eines "Klassenlehrerpaares” werden die Lehrerinnen und Lehrer in einer sehr konkreten,
personlichen Weise fiir das Wohl einzelner Kinder und Jugendlicher "ihrer" Klasse verant-
wortlich — und tiber die Zustindigkeit fiir Wochenplan, Freies Lernen und Klassenrat auch
fiir den Ablauf und die Atmosphire des gesamten Unterrichts und Klassenlebens. Dies fiihrt
nach den bisherigen Erfahrungen zu einer Intensivierung der eigenen Arbeit. Jede Lehrerin
und jeder Lehrer sind an der Offenen Schule iiber den ganzen Schultag hinweg Anlaufstation
fiir die Vielfalt aktueller Schiilerprobleme. Aus der fachlichen entsteht so eine pidagogische,
aus der sonst oft allzu punktuellen eine lebensbegleitende Orientierung der Unterrichts- und
Erzichungstitigkeit. Dadurch besitzen auch die in Teambesprechungen erdrterten Themen
meist unmittelbare Bedeutung fiir die eigene Arbeit (und sind nicht mehr oder weniger
fremdbestimmte Konferenzinhalte).

Organisatorische Kultur:
Charakteristisch fiir die Waldauer Praxis sind auch die differenzierten organisatorischen For-
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men, in denen sich die Teamarbeit vollzieht. An Amtern sind in jedem Team drei Positionen
zu besetzen: TeamsprecherIn (oft ebenfalls doppelt besetzt) sowie die Funktionen der Pid-
agogischen und der Organisationsbeauftragten. Wenn man die einzelnen Fachsprecher hinzu-
nimmt, {iben mehr als die Hilfte aller LehrerInnen ein Amt aus. Dies mag viel erscheinen,
doch ist zu bedenken, daB es an der Offenen Schule durch die Aufgliederung gleichsam in
sechs "Schulen in der Schule" einen erheblichen Gesprichs- und Koordinierungsbedarf der
Teileinheiten mit der Gesamtschulleitung gibt.

Die konkrete Aushandlung und Auswertung der Teampraxis erfolgt in den ungefihr alle zwei
Wochen stattfindenden Teamkonferenzen. Lehrern, die neu nach Waldau kommen, fillt die
Leidenschaftlichkeit auf, mit der hier oft iiber pidagogische Fragen gesprochen wird:
"Mein erster Eindruck war", berichtet ein Lehrer iiber seine Erfahrungen als neues
Teammitglied in Waldau, "daB halt wirklich alle wichtigen Dinge der tiglichen Arbeit im
Team geregelt wurden und ich dann gleich in der Anfangsphase Heftigkeiten in Diskussionen
erlebt habe, wie ich sie von meiner fritheren Schule nicht kannte. Was mich noch fasziniert
hat, war, daB die Fronten dabei gewechselt haben. Es waren keine Streits, die an personli-
chen Aversionen festgemacht waren. Der Streit war von unterschiedlichen Sichtweisen der
Sache bestimmt. "

Dartiberhinaus lebt die Teampraxis an der Offenen Schule von einem dichten Netz der infor-
mellen padagogischen Verstdndigung zwischen den Teammitgliedern, die kaum iiberschitzt
werden kann und oft noch in abendlichen Sitzungen zu Hause oder in Wochenendtelefonaten
ihren Ausdruck findet. Die halbstiindige Vormittagspause ist allerdings, wie der kleine Er-
fahrungsbericht gezeigt haben diirfte, einer der bevorzugten Orte eines solchen Austauschs.

Individuelle Herausforderung:

Nur kurz erwihnt sei, daf durch die Konstruktion der Teamarbeit auch die individuelle Ver-
antwortlichkeit jedes Teammitglieds besonders betont wird. Zwar stehen die Teammitglieder
zueinander nicht in einem formellen Konkurrenzverhiltnis, aber doch mehr als an einer
normalen Schule in einer Art leistungsvergleichender wechselseitiger Herausforderung. Es
fallt auf und ist wohl auch Gegenstand von informellen Sanktionen, wenn sich jemand aus
der Arbeit des Teams allzusehr heraushilt oder, wie manchmal berichtet wird, iiber lingere
Zeit "durchhingt".

Eines der Personalratsmitglieder berichtet dazu, zunichst ganz Gewerkschafter, daB in Wal-
dau bei den Lehrern eine "erhohte Bereitschaft zu unbezahlter Mehrarbeit" grassiere. Dann
fiigt er jedoch hinzu, nun wieder Pddagoge, daB ein solches Engagement auch sehr anstek-
kend sei: "Wenn der das noch macht und das, dann mochte ich eigentlich auch mehr ma-
chen.” Im tibrigen gibe es in Waldau eine ungewdhnliche Bereitschaft, unter KollegInnen
ernsthaft sowohl iiber die Stirken als auch die Schwichen der eigenen Praxis zu reden,
manchmal allerdings auch Scheu, Méngel direkt anzusprechen.

Alle vier zur Struktur und Organisation des Waldauer Teammodells genannten Merkmale,
auch darauf weisen die Beobachtungen im Lehrerzimmer hin, reichen noch nicht aus, um
das Funktionieren einer so komplexen und anforderungsreichen Teampraxis, vor allem im
Hinblick auf ihre informelle Intensitit, zu erkliren. Die Motivation fiir eine so engagierte
Praxis der Teamarbeit diirfte sich nicht der bloBen Attraktivitit des Organisationsmodells als
solchem verdanken, sondern der Tatsache, daB es als Teil einer positiv erlebten Aufwertung
der eigenen Lehrertitigkeit praktiziert wird, wie sie durch die Teilhabe an der neuen Qualitit
der pddagogischen Arbeit in Waldau moglich wird. Die padagogischen Konzepte, deren Kern
darin besteht, daB hier unter sehr schwierigen Ausgangsbedingungen Schule als gestaltbare
und péddagogisch bearbeitbare Lebenswelt zuriickgewonnen worden ist, lassen die Beteiligten
Teamarbeit iberhaupt erst als sinnvoll erfahren. Umgekehrt erweist sich eine engagiert voll-
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zogene Teamarbeit als unverzichtbar, um das piadagogische Modell der Offenen Schule iiber-
haupt wirksam werden zu lassen.

So wird erkennbar, daB neue Organisationsformen ohne eine gleichzeitige Belebung, ja Revi-
talisierung des eigenen padagogischen Anspruchs und SelbstbewuBtseins nicht erfolgverspre-
chend sind."

3 Erfahrungen mit der Waldauer Praxis von Teamarbeit

In einem dritten Teil sollen Erfahrungen mit der Teamarbeit in den zehn Jahren ihrer Wal-
dauer Praxis von 1983/84 bis heute kurz beschrieben werden. Die berichteten Einschitzun-
gen stiitzen sich fiir die ersten Jahre auf mehrere sogenannte "Blitzumfragen" und regelmi-
Big durchgefiihrte informelle Interviews.'® Im Februar 1992 — alle Waldauer Stammlehre-
rInnen verfiigten damals tiber eine mindestens fiinfjdhrige Teampraxis — wurden durch die
wissenschaftliche Begleitung die Waldauer LehrerInnen schriftlich systematisch tiber ihre Er-
fahrungen mit der Teamarbeit befragt (Gesamtbefragung). Aus dem vorliegenden Untersu-
chungsmaterial kdnnen hier nur wenige ausgewéhlte Ergebnisse mitgeteilt werden.

3.1 Phasen in der Entwicklung der Teamarbeit

Wenn die zehn Jahre insgesamt iiberblickt werden, lassen sich in der Beziehung der beteilig-
ten LehrerInnen zur Teamarbeit drei deutlich abgrenzbare Phasen unterscheiden:

Wiihrend der ersten Phase des Aufbaus der Offenen Schule in den Schuljahren 1983/84 bis
88/89 wurde die Teamarbeit von den schrittweise in sie einbezogenen Lehrpersonen — jedes
Jahr kam ein Team hinzu — tberwiegend als neue, faszinierende Reformerfahrung erlebt.
Im tbrigen hatten die Teammitglieder kaum Zeit, iiber die verinderten Beziehungsformen
allzusehr nachzugriibeln, sie standen ja unter dem Erfolgsdruck, Jahr fiir Jahr die neue pid-
agogische Gestalt der Offenen Schule mit ihrer eigenen Arbeit erst hervorzubringen. In die-
ser Phase ist eine Art Idealisierung der Teamarbeit zu beobachten. Diese lieB deren Vorziige
deutlich hervortreten. Die Uberlastungssymptome, wie sie gerade auch fiir die Aufbauperio-
de typisch waren, sind demgegeniiber entweder als unerheblich oder, bei distanzierterer Ab-
wiégung, als gerade noch ertriglicher Preis fiir die neu gewonnene Praxis betrachtet worden.

In einer zweiten Phase, die etwa von 1989/90 bis 92/93 anzusetzen ist — die zweite Runde
der Teamdurchgénge hatte begonnen ~— zeigte sich bei einem Teil des Kollegiums eine spiir-
bare Ddmpfung des Anfangsenthusiasmus. Die Inhalte der Teamarbeit, wie z.B. Gemeinsam-
keit, Verbindlichkeit, durch Teamarbeit ermoglichte Intensitit der Schiilerbeziehungen, wur-
den zwar nach wie vor positiv beurteilt, die Beziehungsprobleme im Team riickten aber mit
ihren teilweise als problematisch empfundenen Seiten stirker in den Mittelpunkt. Es tauchten
jetzt vermehrt Aussagen auf wie "Unterricht in Waldau ist schén, der Umgang mit Kollegen
oft schwierig".

Oder das Resiimee eines nach wie vor hinter dem Konzept der Offenen Schule stehenden
Grindungsmitglieds: "Fiir die Lehrerinnen und Lehrer ist die Offene Schule Waldau eine
gute Schule. Es gibt jedoch einige erhebliche Belastungsfaktoren wie die auffillige Mehr-
arbeit oder die negativen Folgen der zu engen Beziige im Team, die besonders fiir solche
Kollegen StreB erzeugen, die aus verschiedenen Griinden nicht so gut hineinpassen. "

Im einzelnen wurden — quer durch alle Teams, wenn auch mit unterschiedlicher Auspri-
gung — Beziehungsfragen wie die folgenden zum Problem: Reibereien und Krinkungen im
tdglichen Zusammenarbeiten und -leben; die Herausbildung von Hierarchien, Cliquen, Au-
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Benseitern; das Finden einer Balance zwischen Nihe und Distanz zu einzelnen Teammitglie-
dern (Motto: "Wir sind nicht miteinander verheiratet."); besonders wichtig: fehlende Erfah-
rung im Umgang mit Konflikten, mit den "Ecken und Kanten" der anderen, mit dem Ge-
fiihlsanteil bei den teilweise unvermeidlich heftigen Auseinandersetzungen; schlieflich: Be-
wuBtwerden des Verlustes von Beziehungen zum Gesamtkollegium. Es gab einige Turbulen-
zen, allerdings keine eigentliche Krise.

So duBerten beispielsweise in dieser Phase, obwohl Versetzungen leicht moglich gewesen
waren, nur zwei von 80 Lehrern einen dementsprechenden teambedingten Wunsch. Eine tie-
fergreifende Krise wurde wohl deshalb vermieden, weil bei einer deutlichen Mehrheit der
Waldauer Teammitglieder der Wille erkennbar wurde, die entstandenen Schwierigkeiten,
z.B. durch die Bemiihungen um eine bessere Konfliktbearbeitung, durch Versachlichung und
durch gezielte Fortbildung zu tiberwinden. Dies scheint auch weitgehend gelungen zu sein.

Als — nicht zuletzt wegen der entstandenen Probleme — die Gesamtbefragung durchgefiihrt
wurde, war die Lage schon konsolidiert. Dies zeigt sich etwa an folgendem Ergebnis: Die
Teammitglieder waren gebeten worden, auf einer Skala von 1 bis 10 einzutragen, wie weit
ihrer Einschidtzung nach im Befragungsjahr die Konflikte in ihrem Team maximal gegangen
seien. Dieselbe Schitzung sollte fiir die Jahre davor vorgenommen werden. Der Durch-
schnittswert aller Teams betrug fiir den Befragungszeitpunkt 4,4, fiir den Zeitraum davor —
die zweite Phase — jedoch 7,0 (!), lag also friher wesentlich héher (Frage 34).'8

Dieses Ergebnis markiert, wenn die Zeichen nicht triigen, den Eintritt in eine dritte Phase
der Teamarbeit an der Offenen Schule Waldau. Pddagogisch wird die Teamarbeit nach wie
vor Uberwiegend hoch bewertet, die Gesamtbeziehung zu ihr scheint jedoch im Vergleich zur
Anfangsphase versachlichter. Zumindest lassen die Ergebnisse der Gesamtbefragung eine
solche Einschitzung plausibel erscheinen.

3.2 Zu Hauptergebnissen der Teambefragung

In aller Kiirze seien drei Untersuchungsbeispiele zu zentralen Problemen der Teamarbeit
dargelegt und interpretiert:

Beispiel 1: Teamarbeit und pddagogische Praxis (Fragel4)

Padagogische Zusammenarbeit und Beratung im Team (Tab.14)"

(Fettdruck: Durchschnittswert fur die gesamte Schule, die Kreuze geben die Durchschnittswerte an, die in den einzelnen
Teams erreicht wurden)

"Ich finde in meinem Team ...":

sehr positiv ... bis . .. sehr negativ
3 2 1 0 -1 -2 -3
Austausch Gber X X
Schilerinnen X X X X
1,7
Absprachen (ber X XX X X X
erzieherisches 1,2
Verhalten
Organisation X
der Beratung X XX XX
der Schilerinnen 1,2

in ihrem Werdegang

— 10 —



Péddagogische Zusammenarbeit und Beratung im Team (Tab.14)"
(Fettdruck: Durchschnittswert fiir die gesamte Schule, die Kreuze gebendie Durchschnittswerte an, die in den einzelnen
Teams erreicht wurden)
"Ich finde in meinem Team ...":
sehr positiv ... bis . .. sehr negativ
3 2 1 0 -1 -2 -3
Bereitschaft zur X
Ubernahme von Ver- X X X X X
antwortung 1.1
Autonomie des X XX XX X
Teams im padagogi- 1,1
schen Bereich
Padagogische X X
Anregungen XX X X
durch das Team 0,9
Schwerpunktwoche X
im Jahrgang X XX X X
0,8

Koordination des X X
Fachunterrichts X X X X

0,5
Abgabe X X X X X X
von individueller 0,4
Entscheidungskom-
petenz an das Team
Einflul? der Padago- XX X XX X
gischen Arbeitsgrup- 0,3
pe auf die Team-
arbeit
Intensitat der fachbe- X X XX X
zogenen X 0,1
Diskussion
Einhaltung X XX X X X
von Regeln 0,1
und Absprachen

Aus der Tabelle 148t sich u.a. ersehen:

D

)

3)

Insgesamt wird die pidagogische Praxis iiberwiegend positiv eingeschitzt; Mittelwerte
von 1,7 bis 0,1; kein Mittelwert ist negativ. Die teilweise Tendenz zum neutralen Null-
punkt ergibt sich vor allem durch die Voten eines deutlich ins Negative abweichenden
Teams.

Das auffilligste positive Ergebnis ist darin zu sehen, daB jene Aspekte, die mit
Schiilerarbeit zusammenhingen, die hochsten Werte aufweisen (1,7; 1,2; 1,2). SchluB-
folgerung: Teamarbeit ermoglicht offenbar intensive und befriedigende Schiilerkontak-
te: das Kennenlernen aller Schiiler im Jahrgang; intensiv-beratende Beziehungen zu
ihnen; piddagogischen Austausch iiber sie.

Relativ hoch sind die Werte, die mit Autonomie und Verantwortung zu tun haben (je-
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weils 1,1 mit teamspezifischen Abweichungen).

(4) Tendenziell kritischer wird die fachliche Zusammenarbeit und Diskussion gesehen (0,5;
0,1); das Teammodell besitzt offenbar eine deutlich generalisierend-pidagogische Ten-
denz. Der Kontakt zu den FachkollegInnen der tibrigen Teams muB jeweils durch be-
sondere Veranstaltungen hergestellt werden.

(5) Einhaltung von Regeln und Absprachen: ein Punkt fiir weitere Uberlegungen (Frage:
Auf welche Bedingungen gehen die unterschiedlichen, teilweise neutralen bis negativen
Teamwerte zuriick?).

Gesamtfazit.

Insgesamt zeigt sich, dafl in der Neugestaltung der pddagogischen Praxis — und hier beson-
ders wiederum im vertieften Verhiltnis zu den Schiilerlnnen — die besonderen Vorziige der
Offenen Schule gesehen werden. Die Einschitzung in den einzelnen Teams streut allerdings
betréchtlich; vor allem im positiven und negativen Spitzenbereich gibt es deutliche Abwei-

chungen.

Beispiel 2: Zufriedenheit mit der Teampraxis (Frage 45)

In Frage 45 wurde nach der individuellen Zufriedenheit mit der Praxis der Teamarbeit ge-
fragt. Dazu sollten einzelne Komponenten eingeschitzt werden.

Zufriedenheit mit der Praxis des Teams (Tab.45)

3 2 1 0 -1 -2 -3

Riackmeldung X
durch lhre X X X XX
Schilerinnen? 1.7

Sinn X
lhrer Tatigkeit XX X X X
an der OSW? 1,5

Wirksamkeit hrer X
taglichen Arbeit? XXXX X

Im Team erfahrene X
kollegiale XX X X X
Anerkennung 1,2

Sich-Wohlfthlen im X
Team? X XX X X

Erfillung lhrer mit X

dem Teammodell X X X X X
verkniipften 0,4
Erwartungen?

Verhéltnis X
von Aufwand X X X X X
und Erfolg? 0.3

Zeitliche Belastung X
durch die X X XX X
Teamarbeit? - 04
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Die Auffilligkeiten:

(1)  Wiederum sticht die sehr positive Bewertung der Lehrer-Schiiler-Beziehung hervor,
diesmal im Hinblick auf das von den Schiilern kommende positive Feedback (Mittel-
wert: 1,7).

(2) Eng damit zusammenhingen diirften die bemerkenswert hohen Mittelwerte zu Sinn und
Wirksamkeit der piddagogischen Arbeit (1,5 und 1,3). Hier bildet sich offenbar die bis-
herige "Erfolgsgeschichte" der Offenen Schule Kassel-Waldau ab; die erhaltene kolle-
giale Anerkennung (1,2) zeigt, daB sie von den LehrerInnen als gemeinsame Erfolgsge-
schichte erlebt wird.

(3) Die Kategorie "Sich-Wohlfiihlen im Team" hat bei vier Teams sehr hohe Werte (gegen
2). Die negative und neutrale Einschétzung bei zwei Teams geht vermutlich auf in die-
sen Teams zum Zeitpunkt der Befragung schwelende, unaufgearbeitete Konflikte zu-
riick.

(4) Besonders aufféllig: Der bisher benannten Gruppe von fiinf positiv bewerteten Aspek-
ten stehen drei deutlich abfallende Durchschnittswerte gegeniiber: Erfiillung der mit
dem Teammodell verbundenen Erwartungen (0,4); Verhiltnis Aufwand/Erfolg (0,3)
und Belastung durch die Teamarbeit (-0,4!).

Das deutliche Auseinandergehen in der Einschitzung einzelner Aspekte verlangt nach einer
Erklérung. Es bietet sich folgende Interpretation an: Was sich als Gegensatz von positiv und
negativ erfahrenen Elementen der Teamarbeit darstellt, diirften in Wirklichkeit zwei Seiten
ein und derselben Sache sein. Das eine ruft das andere hervor. Ohne die engagierte pidago-
gische Arbeit der Beteiligten wiirde Teamarbeit einerseits nicht als wirksam und sinnvoll er-
fahren werden und auch nicht der intensive personliche Kontakt zu den Schiilern entstehen.
Gerade dies bringt aber andererseits die permanente, vor allem informelle Beanspruchung
hervor, die mehrheitlich als tiberlastender padagogischer Dauereinsatz empfunden wird (Mit-
telwert -0,4). Konsequenz: Auch eine piddagogisch erneuerte Praxis ist nicht widerspruchs-
frei. Akzeptabel bleibt die Gesamtsituation fiir die Beteiligten, solange die positiven Seiten
eindeutig Uiberwiegen. "Problemzonen" in einzelnen Teams sollten allerdings bearbeitet wer-
den (sonst "self-fullfilling-prophecy"”, d.h. die negativen Erwartungen "erfiillen" sich tat-
sdchlich).

Beispiel 3: Grundpositionen im Umgang mit Konflikten (Faktorenanalyse zu Frage 32)

Noch ein Blick auf die Beziehungsseite der Teamarbeit. Die Antworten auf die Frage 24
—"Wie schétzen Sie die im Teammodell verdnderten Beziehungen zu Ihren KollegInnen heu-
te insgesamt ein?" — zeigen, dafB zum Zeitpunkt der Befragung im Februar 1992 die Team-
konzeption unter diesem Gesichtspunkt insgesamt positiv gesehen wurde (Mittelwert der Be-
fragten: +1,1). Zwischen den Teams gibt es allerdings betriichtliche Unterschiede. Wihrend
die Mittelwerte von vier Teams zwischen 1,3 und 1,8 liegen, weist ein Team einen nur
leicht positiven Wert von 0,6 auf, ein weiteres Team votiert im Durchschnitt negativ: -0,4
(Beziehungserfahrungen tendenziell negativ). Der "Konfliktlevel" wird insgesamt niedrig ein-
geschitzt. Konflikte sind innerhalb der Teams selten, sie entstehen — wenn iiberhaupt — am
chesten aufgrund der Unterschiede in der Leistungs- und Einsatzbereitschaft der Teammit-
glieder sowie ab und zu aus Griinden personlicher Antipathien (Frage 27).

Wie wird aber dort, wo sie entstehen, mit ihnen umgegangen? Hierzu hat eine Faktorenana-
lyse der Aussagen zum Umgang mit Konflikten (Frage 32) fiinf relativ unabhingige, offen-
bar tief verankerte Positionen der Teammitglieder zur jeweils bevorzugten Art der Konflikt-
bearbeitung ergeben.
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Rotated Factor Matrix

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4 FACTOR 5
V319 F1 .88238
V318 .83327
V321 .26227 | F2 .70475
V316 .63102 -.27777
V312 .59236 .37264 .28332
V322 -.47182 .56783
V311 - .46307 F3 -.71487
V323 -.32429 .66061 24418
V320 -.36020 .57623 -.29463 -.27290
V313 F4 .83661
V317 .34733 .27170 62543
V314 .37467 F5 .72598
V315 -.40128 .71524

Der Faktor 1 "ladt" beispielsweise hoch bei der Zustimmung zu den beiden folgenden Auf-

fassungen:
V319 "Ich wire dafiir, kontinuierlich an einer Supervision teilzunehmen. "
V318 "Ich wire dafiir, dafl wir als Team unsere Art des Umgangs mit Konflikten mit

einem/einer Experten/Expertin besprechen. "

Ein deutlicher negativer Zusammenhang besteht u.a. mit der Aussage:
V311 "Man/frau muf mit den Konflikten im Team einfach leben."

Die durch den Faktor 1 bezeichnete Position wurde daher zusammenfassend gedeutet als
Tendenz zur Konfliktldsung mittels der Hinzuziehung psychologischer Professionalitd.

Als voneinander unterschiedene personliche Grundpositionen des Umgangs mit Konflikten
(Leitfrage: "Was soll getan werden, wenn Konflikte auftreten?") wurden bei den Waldauer
LehrerInnen ermittelt (die Reihenfolge sagt nichts iiber die Hiufigkeit):

1. der Ruf nach "psychologischer Professionalitit" (Experten, Supervisoren);

2. die Haltung des "verantwortlichen Selberlésens” (mit Zielstrebigkeit, Sachlichkeit,
Harmoniestreben und gutem Willen lassen sich Konflikte tiberwinden);

3. die Auffassung, daB Konfliktbereinigung am besten durch "gegenseitiges Sich-in-Ruhe-
lassen" geschehen kann;

4. "streitige Konfliktaustragung" (Konflikte miissen 6ffentlich ausgetragen werden);
5. Konflikte sind nichts Tragisches, aber nur individuell, unter Wahrung der Intimitit, zu
bearbeiten.

Es diirfte unmittelbar einleuchten, daB die Kenntnis solcher relativ unabhingiger Positionen,
mit denen beim Umgang von LehrerInnen mit Konflikten zu rechnen ist, in vielfacher Hin-
sicht niitzlich sein kann. Dies gilt z.B. fiir die Bearbeitung von Beziehungsproblemen in ein-
zelnen Teams, fiir schulische Konfliktloseversuche, ja iiberhaupt fiir jede Form von schulin-
terner Erfahrungsbildung und Lehrerfortbildung zur Team-Thematik.

Zu untersuchen bliebe, inwieweit es sich dabei um auch iiber Waldau hinaus von LehrerIn-
nen vertretene Grundeinstellungen zum Konfliktproblem handelt.
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4 Thesen zur Bedeutung der Teamarbeit fiir eine wirk-
same Schulgestaltung

Die Themenformulierung der vorliegenden Darstellung lautet nicht grundlos "Teamarbeit —
ein Weg zur gemeinsamen Schulgestaltung". Wenn die Betonung auf das letzte, gegenwértig
aktuell gewordene Wort "Schulgestaltung" gelegt und iiber das Beispiel der Offenen Schule
Kassel-Waldau hinaus die Schulentwicklung insgesamt betrachtet wird, sprechen eine Reihe
plausibler Griinde dafiir, daB Lehrer-Teamarbeit — in verschiedenen Varianten — ein uner-
ldBliches Element der zukiinftigen Schule sein konnte.

Im einzelnen lassen sich ~ im Sinne hypothetischer Wirkungen — vier Begriindungszusam-
menhénge fiir die Einfilhrung oder den Ausbau von Teamarbeit nennen (deren reale Bedeu-
tung allerdings jeweils am konkreten Anwendungsfall zu iiberpriifen wire):

1. Es gibt fiir Teamarbeit psychologische Griinde: Sie kann motivieren, die Tatigkeit von
LehrerInnen wechselweise verstirken und abstiitzen sowie den Leistungs- und Kreativi-
titsvorteil gemeinsamer Arbeit erfahren lassen.?

2. Es gibt dafiir gute kommunikative Griinde: Der Lehrerberuf kann nicht in heroischer
Einsamkeit am besten ausgeiibt werden. Die Lehrerarbeit braucht die Spiegelung in
Partnern: um Stirken bestitigt zu erhalten, um auf von einem selbst Ausgeblendetes,
Verdringtes, auf eigene Schwichen aufmerksam gemacht zu werden.

3. Es gibt fiir die Teamarbeit von LehrerInnen vor allem soziale Griinde: Die Theorie der
pidagogischen Wirkung besagt, daB Menschen auf andere nicht so sehr durch das ein-
wirken, was sie sagen und fordern, sondern vor allem durch das, was sie sind und tun.
So gesehen ist Teamarbeit nicht nur ein weiteres Organisationsmodell der Lehrertitig-
keit, sie schafft in einer Schule erst die mitmenschliche Substanz, durch die das soziale
Lernen der Schiiler angeregt werden kann. Die Schule wird durch Teamarbeit zu einer
sozial bewuBter gestalteten Lebenswelt und gewinnt durch sie etwas von der Unmittel-
barkeit, VerldBlichkeit und Intensitit primérer Beziehungen. Schiiler — dies ist ein sehr
aktuelles Thema — konnten sich in einer so gestalteten Schule geborgener, vielleicht
sogar beheimatet fiihlen.

4. SchlieBlich spricht fiir Teamarbeit ihr Beitrag zur Schulentwicklung: Sie kann, wie vie-
le Beispiele zeigen, ein entscheidender Faktor fiir eine zeitgemiBe einzelschulische In-
novation sein.?!

Teamarbeit bedeutet keineswegs die Aufgabe des eingangs erwihnten individuellen Charak-
ters und Anspruchs der Lehrertitigkeit. Im Gegenteil, die einzelne Lehrerin und der einzelne
Lehrer scheinen durch Teamarbeit ihre personliche Wirkung wesentlich steigern, ja tiber-
haupt erst in pddagogisch befriedigender Weise erreichen zu konnen.

Anmerkungen

I Der Beitrag ist die schriftliche Fassung eines Referats, gehalten bei der Zertifikatsverleihung fiir die Teil-
nehmerlnnen der PFL-Lehrginge 1991-93 an der Universitit Klagenfurt, am 4. Dezember 1993.
H.v.HENTIG: Vom Verkiufer zum Darsteller. In: Neue Sammlung, Heft 2/1981, S. 100.

A.a.0., S.114,

U.STEFFENS/T.BARGEL: Erkundungen zur Qualitit von Schule, Neuwied 1993, S.98ff,

Ebd.

Vgl. H.FEND: Gute Schulen — schlechte Schulen. Die einzelne Schule als pidagogische Handlungseinheit.
In: Die Deutsche Schule, Heft 3/1986, S. 275-293.

Nennungen nach einem Vortrag am 7. 10. 1993.
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