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Teacher Cooperation —
Its Characteristics and Impact Using Science Instruction
in German Higher Secondary Schools as an Example

Background

Cooperation among teachers is widely regarded as one of most powerful factors for the
improvement of the teaching profession at individual schools. But at least two lines of
data put the general impact of teacher cooperation into question. Firstly, while qualita-
tive data regularly stress the importance of teacher cooperation with respect to learning
outcomes, quantitative empirical data often do not show a significant interrelation
between those two variables.

Secondly, the degree of teacher cooperation is known to vary specifically among
the different types of secondary schools in Germany. While teachers in Gesamtschulen
(comprehensive schools) have a high degree of collaborative activity of different
kinds, cooperation among teachers in Gymnasien (German higher secondary schools)
is found to be constantly minimal. At the same time, Gymnasien are often found to be
at least equally, if not more, effective than Gesamtschulen with regard to learning out-
comes, even when taking the individual cognitive and familial resources of the respec-
tive student populations into account. Consequently, we are still confronted with the
conclusion that the degree to which schools succeed in building coherence and con-
sistency can only be seen ‘as a hypothetical explanation for the fact that some schools
do better than others’ (Scheerens & Bosker 1997, p. 108). The same authors also stress
that ‘there appears to be no agreement on areas of cooperation that are thought to be
particularly relevant’ (ibd.). And as for the situation in Germany, Bauer (2004, p. 824)
raised the question whether or not teacher cooperation in Gymnasien is necessary at
all.

Objectives

The first major objective of the study was to identify and portrait departments in Gym-
nasien which display a high degree of teacher cooperation. Using science teaching as
an example, the respective departments were asked to provide information on the ma-
ximum degree of those aspects of teacher cooperation with a close association to the
instruction process. By comparing such departments with others that have only a mod-
est or low degree of instruction-focused teacher cooperation, an attempt was made to
present data on the actual scope of the culture of departmental teacher cooperation in
Gymnasien.

A second objective was to analyse the interrelation between the degree of instruc-
tion-focused teacher cooperation and selected output variables such as the methodolo-
gical preferences of science teachers and science-related school effectiveness. Due to



the non-random generation of the sample, these analyses were not sufficient for testing
hypotheses but could be used to establish well-founded hypotheses on the impact of
teacher cooperation in Gymnasien.

Design, context and data sources

The study of science teacher cooperation was integrated into an extensive project
which itself attempted to elucidate the impact of selected aspects of school culture on
science teaching and learning. This project not only provided the scientific and organi-
sational context of the study on teacher cooperation but also, due to its design and data
sources, a major framework for the methodology.

The sample was constructed to allow for the comparison of ‘extreme groups’ with
regard to different factors and levels of school culture. A total of 16 schools were se-
lected from two federal states, predominantly by the criteria ‘extent of natural scien-
ces-related school profile’, ‘culture of teacher cooperation’ as well as ‘location and
catchment area of the school’. The two states, North Rhine-Westphalia and Schleswig-
Holstein, were themselves selected among all German federal states based on to the
different levels of significance attributed to science teaching and different levels of
students’ science-related competence as shown in PISA 2000. With regard to both
aspects, the latter federal state performed better than the former.

A priori data on the culture of teacher cooperation were acquired by an analysis of
the school agendas of candidate schools as well by as an expert inquiry via email. In
total, four of the sixteen schools were expected to have a high degree of teacher coope-
ration in comparison with the rest of the sample.

Results are based on data from 1,157 students, 436 teachers and the principals of
the 16 Gymnasien. The student cohort comprises all students of the schools’ ninth
grade. The cited figure of teacher surveys adds up to a return rate of 48%. For the
science departments, a decisive prerequisite (quorum) for the integration into the study
on teacher cooperation discussed here was a participation rate of at least 50% of the
teachers. This precondition was set up in order to guarantee a minimum degree of
appraisal of departmental teacher cooperation. As a consequence, five schools had to
be excluded, leaving a total of eleven science departments to be investigated. The ave-
rage return rate of these eleven departments was 67%.

Empirical data were obtained from several sources: Firstly, an extensive teacher
questionnaire to establish a department’s modus operandi with regard to instruction-
focused teacher cooperation as well as selected instructional preferences of the partici-
pating teachers. Secondly, a questionnaire for the schools’ management to ascertain
relevant school context data, e.g. on the schools’ science-related profile. Thirdly, a
paper and pencil test based on TIMSS-items for ninth grade students, a short test on
individual cognitive abilities as well as a questionnaire on familial background data to
determine science-related school effectiveness on the basis of a school’s divergence
from expected values.



Results and impact

The analysis of the teacher questionnaires reveals that in all of the eleven science de-
partments common work on the departmental level is regarded as constructive, i.e. suf-
ficiently effective and goal-oriented. Only two departments attain an average rating
while all others lie within a positive range.

Two rather activity-oriented constructs, however, have a fairly low priority. Co-
operation on general instruction related issues as well as cooperation on aspects related
to the didactics of science teaching therefore have to be considered as being ‘rather
not” a part of the collaborative culture within the science departments of Gymnasien.
Since there are significant differences among the departments, though, it should be
kept in mind that levels of common activity do vary rather than interpret this result as
being uniquely low.

Again a rather positive conclusion has to be drawn for the impulses regarding the
didactics of science teaching that teachers receive from their colleagues. In sum, these
impulses are considered as being ‘rather helpful’ to ‘very helpful’. This result under-
lines the notion that interaction with colleagues may well contribute to the professional
status of teachers. However, there are also significant differences among the depart-
ments, which points to the fact that helpful impulses are not to be taken for granted as
an output of common work.

Since collegial impulses regarding general didactical and pedagogical issues are
rated as being less helpful in comparison with the above mentioned impulses regarding
subject-specific didactics, the conclusion can be drawn that matters of communication
among science teachers have a different emphasis. Because the collegial impulses re-
garding general didactical and pedagogical issues do not on average reach a balanced
appraisal, the study points out the need to selectively broaden the intra-departmental
culture of teacher cooperation with regard to the respective issues.

Asked to look ahead, teachers expressed the wish for more helpful collegial im-
pulses concerning subject specific didactics as well as general didactics. Since at the
same time, they do not want to increase their level of activity, it has to be concluded
that teachers want to enhance the quality of their cooperation without actually in-
creasing the quantity, i.e. the amount of projects and meetings.

The analyses of correlations clearly underpin the notion that increased activity
with regard to instruction-focused issues goes together with more helpful collegial im-
pulses.

Likewise, most constructs on instruction-focused teacher cooperation are positive-
ly interrelated with rather ‘progressive’ methodological preferences of the teachers,
such as within-class grouping, and negatively interrelated with rather ‘traditional’ me-
thodological preferences, e.g. teacher-centred instruction. This finding is interpreted as
pointing to the fact that teacher cooperation and the preference for certain instructional
concepts have a common underlying cause which can be termed as an ‘innovative im-
petus’.



Two constructs of instruction-focused teacher cooperation are found to correlate
positively and relevantly with the science-related school effectiveness of the Gymna-
sien in the sample. The respective constructs are the helpfulness of collegial impulses
regarding the didactics of science teaching and the helpfulness of a common collection
of materials. Under a causal perspective this result underlines both, the relevance of a
culture of mutual help and of concrete instruction-focused projects for the benefit of
the teachers’ students.

Rather surprisingly, the level of constructive departmental work — briefly dis-
cussed already at the outset of this summary — turns out to be negatively related to
science-related school effectiveness in the explorative study summarised here. This
result is being interpreted as revealing that some loosening with regard to a construc-
tive climate among teachers — which itself might be due to internal struggles in the
course of teaching innovations or a situation of concurrence regarding the most chal-
lenging level of teaching — pays off in form of additional gains in subject-related com-
petences by the respective students.

The top end of the spectrum of teacher cooperation within the sample is repre-
sented by Gymnasium 3. The science teachers of this school outperformed most of the
other schools with regard to the respective variables. For example, Gymnasium turned
out to be the only school where four out of five issues regarding the didactics of sci-
ence instruction received at least one session of common and thorough consideration
per year.

Together with this school, Gymnasium 7 is characterized within this study. The
students of this school achieved by far the highest average score in the administered
test on science competences. The teachers of Gymnasium 7, however, only showed a
moderate level of teacher cooperation, putting the general dependence of school effec-
tiveness on instruction-focused teacher cooperation into question. In sum, this study
provides a basis for advising schools to look out for concrete and instruction-focused
common support that fits their methodological preferences. It can be concluded that
teacher cooperation needs an adaptation to local instruction-related needs to enhance
the subject-related competences of their students.
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., Es entspricht dem Geiste unserer Zeit, auf allen Gebieten des dffentlichen

Lebens durch Erweiterung der Selbstverwaltung bisher gebundene Krdfte zu befreien,
das Interesse an der gemeinsamen Arbeit zu erhéhen, das Gefiihl der
Mitverantwortlichkeit und den Gemeinsinn zu wecken und die Erfahrungen des
Einzelnen der Gesamtheit mehr als bisher nutzbar zu machen.

Erlass des PreuBischen Kultusministeriums vom September 1919'

Einleitung

Kooperation besitzt in unserem Bildungssystem eine umfassende Bedeutung. Die In-
tensitidt von Kooperation im Lehrerkollegium zu erhohen ist — wie der vorangestellte
Erlass andeutet — innerhalb der Schulentwicklungsdebatte ein geradezu klassisches
Ziel. Nach Dumke (1957) ist davon auszugehen, dass der Erlass von 1919 eine der
ersten Forderungen nach mehr Kooperation in der Schule iiberhaupt darstellt, denn
,bis zum Ende des I. Weltkrieges [...] war an eine ,kollegiale Zusammenarbeit‘ noch
nicht gedacht. Es gab in den Schulen keine Konferenzordnungen, sondern nur
,Dienstanweisungen® fiir die Schulleiter (ebd., S. 430). Dumke stellte dann Ende der
1950er Jahre fest, dass das ,,kollegiale Zusammenwirken an den Schulen* im Begriff
sei ,,mehr und mehr zur entscheidenden Voraussetzung fiir die Schulpddagogik® sowie
,Hebelpunkt pddagogischer Wirksamkeit iiberhaupt zu werden (ebd., S. 430). Ein
halbes Jahrhundert spiter finden sich in der schulorientierten Forschungsliteratur viel-
filtige Belege fiir die Plausibilitédt seiner Annahmen und unzéhlige, beinahe formelhaft
gebrauchte Erkldrungen dhnlicher Art. Insgesamt ist es — um noch einmal Dumke zu
zitieren — ,.kein unbegriindeter Zufall, dass die kollegiale Zusammenarbeit an unseren
Schulen eine vordringliche Aufgabe geworden ist* (ebd., S. 436).

Dennoch harren noch immer viele Bedeutungszuschreibungen in Bezug auf die
Lehrerkooperation sowohl der schultheoretischen Ausschirfung als auch einer nach-
haltigen Absicherung durch empirische Belege. Infolgedessen lassen sich zum Beispiel
kaum solide begriindete Aussagen iiber eine wiinschenswerte Mindestausprigung der
unterrichtsbezogenen Lehrerkooperation aufstellen. Bezeichnend ist in diesem Zu-
sammenhang etwa die von Bauer (2004, S. 824) in einem neueren Ubersichtsartikel
aufgeworfene Frage, ob Kooperation an der Schulform Gymnasium iiberhaupt sein
miisse.

Des Weiteren sind gingige Annahmen zur Wirkungsméchtigkeit der unterrichts-
bezogenen Lehrerkooperation noch nicht hinreichend abgesichert. Davon betroffen ist
etwa — wie etwa die Ergebnisse der DESI-Studie zeigen — der Zusammenhang zwi-
schen dieser Prozessvariablen und den Schiilerleistungen als Indikator fiir die Effekti-
vitdt einer Schule (vgl. Kap. 1.2).

1 Das wortliche Zitat des Erlasses ist iibernommen aus Dumke 1957, S. 432.
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Die vorliegende Arbeit strebt eigene Beitrdge zur weiteren Aufkldarung der gerade
skizzierten Erkenntnisdefizite an. Die Moglichkeit dazu ergab sich im Rahmen eines
explorativ ausgerichteten DFG-Projekts, dessen Ziel die Analyse der Kontextfaktoren
naturwissenschaftlichen Lernens in der Sekundarstufe I darstellte (s. Kap. 2.1). Der
naturwissenschaftliche Unterricht ist einer der Kernbereiche schulischer Bildung
(Koller & Baumert 2002, S. 756) und die zugehorigen Kompetenzen werden — im Ge-
gensatz etwa zur Lesefidhigkeit — nahezu exklusiv durch die Schule vermittelt (vgl.
Kap. 1.2.1.1).

Die eigene Untersuchung widmet sich am Beispiel des naturwissenschaftlichen
Lernbereichs an Gymnasien einer detaillierten Betrachtung der unterrichtsbezogenen
Kooperation in Fachkollegien einerseits sowie ausgewihlten Zusammenhingen zwi-
schen der einzelschulischen Zusammenarbeitskultur, den unterrichtsmethodischen Pri-
ferenzen der betreffenden Lehrerinnen und Lehrer® sowie der bereichsspezifischen
Schuleffektivitit andererseits. Im Mittelpunkt des Interesses stehen somit die Koopera-
tion der Lehrkrifte eines Fachkollegiums und ihre Effekte.

Gliederung der Arbeit

Der Hauptteil der Arbeit gliedert sich in einen Uberblick zum Stand der Forschung
sowie die eigene empirische Untersuchung. Die Ausfithrungen zum Stand der For-
schung umfassen die Kapitel 1.2 und 1.3. Sie sind insbesondere den Befunden zur Be-
deutung und der Auspriagung von Lehrerkooperation gewidmet. Zunéchst jedoch lie-
fert Kapitel 1.1 ein begriffliches Fundament zur Kooperation sowie eine Bestimmung
ihres Verhiltnisses zu den Interaktionsformen Kommunikation und Koordination. In
diesem Zusammenhang wird ein Modell von Kooperation vorgestellt und fiir den Be-
reich der Lehrerkooperation exemplifiziert.

In Kapitel 1.2 wird die Forschungsliteratur im Hinblick auf die Bedeutung der
Lehrerkooperation fiir die Personal-, Unterrichts- und Schulentwicklung analysiert.
Wesentliche Bezugspunkte sind dabei die individuelle Lehrkraft, ihr Unterricht, die
Schiilerleistungen und die Qualitdt der Schule als Organisation. In diesem Kontext
wird die Lehrerkooperation u.a. als Modus zur Linderung professions- bzw. organisa-
tionsinhidrenter Defizite beschrieben. Neben den Ergebnissen empirischer Studien so-
wie den Kernaussagen aus Ubersichtsartikeln und programmatischen Aufsitzen, wel-
che jeweils die Bedeutung der Lehrerkooperation unterstreichen, werden in diesem
Kapitel auch relativierende Befunde beriicksichtigt und ausgewihlte Forschungsdesi-
derata herausgestellt.

Die empirischen Befunde anderer Studien zur Ausprigung der unterrichtsbezoge-
nen Lehrerkooperation werden in Kapitel 1.3 beleuchtet. Ausgehend von der Fokussie-
rung des rahmenden Projekts sowie der vorliegenden Arbeit stehen hierbei in Bezug

2 In der vorliegenden Arbeit wird grundsétzlich eine gendersensible Benennung von Personengruppen
angestrebt. Sofern dieses Ziel mit jenem einer guten Lesbarkeit kollidiert, wird in den betreffenden
Fillen die minnliche Form bevorzugt. Eine Diskriminierung weiblicher Personen ist dadurch nicht
intendiert.
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auf die Schulformen das Gymnasium im Vordergrund, im Hinblick auf die schulinter-
ne Sicht die Fachgruppen der naturwissenschaftlichen Ficher. Den Abschluss des ers-
ten Teils der vorliegenden Arbeit bildet Kapitel 1.4, in welchem die grundlegende the-
oretische Konzeption — abgeleitet aus den Ergebnissen der vorherigen Abschnitte —
sowie die Ziele der eigenen Untersuchung dargelegt werden.

Der empirische Teil beginnt mit Kapitel 2.1, welches eine Beschreibung des De-
signs und der Ziele des rahmenden Projekts zur vorliegenden Untersuchung liefert. Da
dieses Projekt quantitativ-explorativ angelegt ist und jeweils mit relativ wenigen Stich-
probeneinheiten operiert, wird in Kapitel 2.3 die zugehorige Auswertungsstrategie aus-
fiihrlich dargelegt. Bereits hinzuweisen ist an dieser Stelle auf eine methodische Be-
sonderheit der vorliegenden Untersuchung im Vergleich zu zahlreichen anderen Stu-
dien zur Lehrerkooperation an Sekundarschulen im deutschsprachigen Raum. Diese ist
in der Tatsache zu sehen, dass jeweils die gesamten Fachkollegien jedes der drei re-
gelmidBig an Gymnasien unterrichteten naturwissenschaftlichen Fiacher zur Beteiligung
an der Untersuchung eingeladen wurden — und nicht z.B. ausschlieBlich die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer eines Projekts zur Unterrichtsentwicklung. Nur durch das
hier gewihlte Vorgehen werden jedoch Aussagen zum Gesamtspektrum der Kultur
unterrichtsbezogener Lehrerkooperation in der naturwissenschaftlichen Fachdomine
an Gymnasien moglich.

Die Kapitel 2.4 bis 2.9 schlieBlich stellen die empirischen Ergebnisse inklusive ih-
rer Diskussion dar, bevor in Kapitel 2.10 die Befunde zu insgesamt 24 Schlussfolge-
rungen verdichtet werden. Ein Ausblick beschlieBt die Arbeit und zeigt mogliche An-
satzpunkte fiir die kiinftige Forschung zur unterrichtsbezogenen Lehrerkooperation.
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1 Stand der Forschung und Ableitung der Untersuchungsziele

1.1 Definition und Begriffsbestimmung von Lehrerkooperation

Im Folgenden wird das Verstindnis von Kooperation, Lehrerkooperation und unter-
richtsbezogener Lehrerkooperation der vorliegenden Arbeit erldutert. Dariiber hinaus
wird ein allgemeines Modell von Kooperation vorgestellt, welches ihr Verhiltnis zu
Kommunikation und Koordination in funktionaler Weise aufklirt. Das Verhiltnis die-
ser drei Begriffe niher zu bestimmen ist notwendig vor dem Hintergrund, dass sie im
Rahmen der Kooperationsforschung vielfach ,,in einem Atemzug®, wenn nicht sogar
synonym verwendet werden, ohne dass die Gemeinsamkeiten und Unterschiede des
Bedeutungsraums dieser Kernbegriffe niher bestimmt werden. Im Besonderen erlédu-
tert wird zudem die Angemessenheit des allgemeinen Modells fiir die hier interessie-
rende Kooperation von Lehrkriften.

1.1.1 Definition und allgemeine Modellierung von Kooperation

In allgemeiner Form ldsst sich Kooperation (lat. cooperare ,,zusammenarbeiten, mitar-
beiten*‘) wie folgt definieren (vgl. Deutsch 1949):

Definition 1a:
Kooperation ist die konstruktive Zusammenarbeit zwischen Organisationseinheiten
zur Erreichung gemeinsamer Ziele.

Nach dem soziologischen Verstidndnis ist Kooperation grundsétzlich positiv konnotiert
und stellt den Gegenbegriff zu Konkurrenz und Konflikt dar (Reinhold 2000, S. 363).
Letztere sind ihrerseits dadurch charakterisiert, dass ihnen das Begriffsmerkmal
,Ubereinstimmung der Zielsetzung® fehlt (Reil 2000, S. 485). Fiir Kooperation gilt
das Prinzip quid pro quo und folglich sind in einem kooperativen Verhiltnis keine
Handlungen erwiinscht, welche zum Nachteil eines Beteiligten fiihren.

In aller Regel ist den Zielen von Kooperation inhérent, dass sie fiir die handelnden
Organisationseinheiten entweder nur durch die konstruktive Zusammenarbeit erreicht
werden konnen oder doch zumindest unter geringerem Einsatz von Ressourcen wie
z.B. Zeit. In beiden Fillen lassen sich die erreichten Ziele als kooperationsbedingter
Zugewinn bezeichnen. Grunwald (1981) weist darauf hin, dass die Auffassungen hin-
sichtlich Umfang und Inhalt des Begriffes Kooperation in Theorie und Praxis erheb-
lich divergieren und dass eine prézise, intersubjektiv akzeptable Begriffsbestimmung
kaum moglich ist, da ,,es sich um ein ebenso normatives, vages, mehrdeutiges und
mehrdimensionales Konzept handelt wie Konflikt und Konkurrenz* (ebd., S. 72ff.).
Als eindrucksvollen Beleg seiner Aussage liefert er iiber 40 Merkmale der umgangs-
sprachlichen Bedeutung von Kooperation (ebd., S. 80ff.).

Kooperation vollzieht sich im Rahmen von Organisationen, welche sich als dauer-
hafte soziale Gebilde zum Zwecke der Erreichung gemeinsamer Ziele beschreiben las-
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sen (Mayntz 1963, S. 36; Etzioni 1967, S. 12; Rolff 1992, S. 307). Besonders zentral
flr burokratische Organisationen wie Behorden und Schulen ist der Prozesscharakter
von Kooperation: Sie dient der Erfullung eines gemeinsamen Ziels. Solange die Erfil-
lung eines Ziels nicht gemeinsam angegangen wird, findet keine Kooperation statt.
Genauso endet Kooperation mit der Erflllung des gemeinsamen Ziels — es sei denn, es
liegen im gleichen Moment weitere gemeinsame Ziele vor. Charakteristisch fir Koo-
peration ist somit der inh&rente Impuls obsolet zu werden. Da der Begriff Organisation
neben birokratischen Organisationen auch soziale Gruppen wie die Familie oder den
Freundeskreis einschlieBt, wird offenkundig, dass Kooperation flr zahlreiche zwi-
schenmenschliche Interaktionen relevant ist.

Allgemeines Modell von Kooperation

Nachdem bislang auf die konstruktive Natur, die inhérente Zielbezogenheit sowie die
Organisationsgebundenheit von Kooperation hingewiesen wurde, sollen im Folgenden
weitere Charakteristika anhand eines allgemeinen und strukturierenden Modells be-
schrieben werden. Dieses Modell beruht im Wesentlichen auf Erkenntnissen der Orga-
nisationspsychologie und ist daher mit anderen Beschreibungen und Definitionen von
Kooperation dieser Doméne kompatibel (vgl. z.B. Spiell 2004). Hieraus ergibt sich
wiederum, dass der Erklarungswert des Modells kaum auf die schulischen Prozesse als
dem Kerninteresse dieser Arbeit beschrankt sein durfte.

GemaR der modellhaften Schematisierung besteht Kooperation aus mehreren kon-
zertiert zusammenwirkenden Elementen: Den zwischenmenschlichen Vollziigen der
Kommunikation und Koordination sowie der individuellen Kompetenz im Hinblick auf
— vor allem — eben diese beiden inter-individuellen Prozesse. Berticksichtigt man als
viertes Element die Zielbezogenheit sowie die Tatsache, dass Kooperation stets an die
Interaktion mindestens zweier Individuen gebunden ist, so resultiert das in Abbildung
1.1-1 dargestellte Modell.

Kommunikation und Koordination sind demnach basale Teilvollziige von Koope-
ration. Diese Konzeption ist einer Arbeit von Steinheider und Legrady (2001) ent-
nommen, welche ihrerseits die Prozesse der kooperativen Produktentwicklung behan-
deln. Die besondere Bedeutung und Niutzlichkeit des Ansatzes von Steinheider und
Legrady liegt in der Tatsache, dass Koordination und Kommunikation nicht als von
Kooperation abzugrenzende Formen der Zusammenarbeit oder Synonyme aufgefasst
werden, sondern als elementare Bausteine, welche gemeinsam Kooperation erst kons-
tituieren.

Anhand dieser Perspektive ist es moglich, viele Studien, in denen Kooperation,
Kommunikation und Koordination ohne weitere Erlduterung nebeneinander gestellt
bzw. ,,in einem Atemzug* genannt werden, widerspruchsfrei unter die Kooperations-
forschung zu subsumieren. Zudem sind mit den ,,Spitzen* der Pyramide zentrale Ge-
und Misslingensbedingungen von Kooperation identifiziert: Durch sie wird eine struk-
turierte Analyse misslungener Kooperation erleichtert, denn die insgesamt vier Fakto-
ren sind bedeutsame Kandidaten méglicher Fehlstellen. Die allgemeine Bedeutung der
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Gemeinsame
Ziele

Koordination

Kompetenzen
von Person 2

Kompetenzen
von Person 1

Kommunikation

Abbildung 1.1-1: Allgemeines Modell von Kooperation
(Nach Steinheider & Legrady 2001, verandert, Erlauterungen im Text)

Faktoren wird im Folgenden erldutert, ihre Relevanz flr die Kooperation von Lehr-
kraften wird dartber hinaus in Kapitel 1.1.3 dargelegt.

Kommunikation

Die Kommunikation (lat. communicare ,teilen, mitteilen; gemeinsam machen®) er-
maglicht den Akteuren Informationen und Uberzeugungen auszutauschen. Die Bedeu-
tung von Sprache fir die Kooperation hob bereits Barnard (1938, S. 73) in seiner
grundlegenden Arbeit zur Organisationstheorie explizit hervor. Eine Erlauterung der
Bedeutung von Kommunikation flr die Organisationsentwicklung findet sich z.B. bei
Schmuck und Runkel (1994, S. 119ff.). Selbstverstandlich gibt es in schulischen wie in
allen anderen zwischenmenschlichen Vollziigen viele Formen von Kommunikation,
welche keine explizite Zielbezogenheit aufweist und insofern nicht Teil von Koopera-
tion ist. Kommunikation ist somit als ein notwendiges, aber nicht hinreichendes Cha-
rakteristikum von Kooperation einzustufen.

Koordination

Ebenfalls notwendig ist eine Koordination (lat. ,,Zuordnung, Beiordnung*), welche
jedoch ihrerseits stets eine klare Zielbezogenheit aufweist. Allgemein ist festzuhalten,
dass Koordination die Beziehung zwischen den Kooperationspartnern und ihren Akti-
vitaten regelt (vgl. Steinheider & Legrady 2001, S. 38). Konkreter gefasst ist unter
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Koordination die organisatorische Abstimmung von FEinzelaktivititen (Strukturen,
Prozessen, Terminen, Teilzielen, Malnahmen, Regelungen etc.) zu verstehen, welche
ithrerseits im Hinblick auf ein iibergeordnetes Gesamtziel oder im Sinne einer Harmo-
nisierung vollzogen wird (Dichtl & Issing 1993, S. 1212, ausfiihrlich bei Lilge 1981).
Zugespitzt kann unter Koordination jener Teil der Kooperation aufgefasst werden, der
als einziger explizit wird, wenn die zugehorigen Kommunikationsprozesse weitgehend
obsolet und daher auf ein Mindestmal} reduziert sind. Dies ist z.B. der Fall, wenn die
fiir Kooperation unverzichtbaren Kommunikationsprozesse im Hinblick auf eine ge-
meinsame Zielfindung in der Vergangenheit abgeschlossen und in schriftlich fixierte
Vereinbarungen gegossen wurden. Soweit die mit den Umsetzungsprozessen befassten
Individuen diese aufgrund ihrer individuellen Voraussetzungen reibungslos bewéltigen
konnen, scheint nach aulen hin ,,nur* Koordination vorzuliegen.

Dass eine Koordination nicht ohne Kommunikation und individuelle Kompeten-
zen auskommt, zeigt sich vortrefflich, wenn die Umsetzungsprozesse nicht reibungslos
funktionieren. Dies ist etwa der Fall, wenn zwischen den Beteiligten Zieldivergenz
auftritt oder einzelne Organisationsmitglieder notwendige Kompetenzen wie etwa Zu-
verldssigkeit vermissen lassen. In den betreffenden Fillen sind dann erneut sdmtliche
Aspekte von Kooperation vonnoten, um die gemeinsame Zielerreichung nicht zu ge-
fahrden.

Individuelle Kompetenzen

Individuelle, zumindest bereichspezifische Kompetenzen in Bezug auf konstruktive
Kommunikation und Koordination sind fiir eine erfolgreiche Kooperation somit un-
verzichtbar. Kompetenzen konnen nach Weinert (2002) verstanden werden, als ,,die
bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivatio-
nalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlo-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*
(ebd., S. 27f.).

Die in dieser Definition von Kompetenz angesprochenen sozialen Bereitschaften
und Fihigkeiten zum Problemldsen beziehen sich im Rahmen des hier vorgestellten
Modells auf die erfolgreiche Bewiltigung des Kooperationsprozesses, nicht aber auf
die mit der Kooperation verfolgten Ziele selbst. Letztere sind in der Regel von der ins-
gesamt erreichten Leistungsfihigkeit der kooperierenden Gemeinschaft abhingig —
und weniger von den Kompetenzen einzelner Mitglieder der betreffenden Gruppe. Die
Summe der jeweils individuell eingebrachten Erfahrungen, Normen, Denkmuster und
Verhaltensweisen spiegelt sich jedoch in den Eigenschaften der Gruppe bzw. des
Teams wider. Die Beitrige Einzelner sind dabei weder als voneinander unabhéngig
noch als unverédnderlich zu betrachten.

Den hier herausgestellten, individuellen Kompetenzen zu erfolgreichem koopera-
tivem Handeln eine besondere Aufmerksamkeit zu widmen, scheint insbesondere ge-
boten bei der Analyse der Zusammenarbeit in Personengruppen, in denen die Autono-
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mie der Beteiligten hoch ist. Fiir Lehrkrifte, als zentralen Gegenstand dieser Studie,
trifft letzteres zu (vgl. Terhart 1996, S. 463 sowie Kap. 1.2.1.1). Auerdem ist aus der
Spieltheorie bekannt, dass individuelle Ziele und Handlungsmoglichkeiten das Verhal-
ten gegeniiber Kooperationspartnern wesentlich priagen (Rasmusen 2001, von Neu-
mann & Morgenstern 1944). SchlieBlich legen es die Betrachtungen Kirchgéssners
(1991, S. 18ff.) zur Anwendung des Modells vom Homo oeconomicus in den Sozial-
wissenschaften nahe, den individuellen Kompetenzen zur Gestaltung kollektiver Pro-
zesse im Abgleich mit den je eigenen Bediirfnissen einen prominenten Platz in dem
Modell von Kooperation einzurdumen.

Die Faktoren des Modells sind einer empirischen Analyse in unterschiedlichem
Male zuginglich. Wihrend etwa die Prozesse der Koordination und der Kommunika-
tion sowie die gemeinsamen Ziele den beteiligten Akteuren stets transparent und daher
gegeniiber Dritten kommunizierbar sein diirften — wenn auch bei je individueller
Wahrnehmung und Verarbeitung —, ist dies im Hinblick auf die individuellen Kompe-
tenzen zur Kooperation nur in beschrinktem MaBe der Fall. Hervorzuheben bleibt zu-
dem, dass das Modell keine Aussagen dariiber enthilt, in welcher minimalen Auspri-
gung die vier Bereiche vorliegen miissen bzw. in welchem Verhiltnis sie zueinander
zu stehen haben, damit ein Kooperationsprozess iiber die Zeit zur Erreichung des ge-
meinsamen Ziels fiihrt.

Erweiterte Definition von Kooperation

Unter Erweiterung der eingangs vorgestellten Definition ist festzuhalten:

Definition 1b:

Kooperation ist die konstruktive, wesentlich auf Kommunikation und Koordination
beruhende Zusammenarbeit zwischen Organisationseinheiten zur Erreichung gemein-
samer Ziele.

Die individuellen Kompetenzen sind in der Definition implizit beriicksichtigt, denn sie
sind — wie in dem Modell bildlich angedeutet — die Voraussetzung einer funktionie-
renden Kommunikation und Koordination.

Die beiden folgenden Abschnitte widmen sich der Definition von Lehrerkoopera-
tion und unterrichtsbezogener Lehrerkooperation sowie einer Betrachtung der Ange-
messenheit des gerade erlduterten Modells fiir diese speziellen Kooperationsbereiche.

1.1.2 Definition von unterrichtsbezogener Lehrerkooperation

Die hier vorzunehmende Definition der Lehrerkooperation beriicksichtigt vier zentrale
Kriterien: Zunichst darf sie selbstverstindlich nicht im Widerspruch zur allgemeinen
Definition von Kooperation stehen, sondern kann vielmehr auf diese aufbauen. Vor
diesem Hintergrund werden mehrere Elemente der Definitionen aus Kapitel 1.1.1 ein-
bezogen. Zweitens soll die Definition so allgemeingiiltig sein, dass alle Aspekte der
Kooperation zwischen Lehrkriften darin eingeschlossen werden. Drittens muss es die
Definition erlauben, die Beitrdge von Lehrerkooperation zum Gelingen von Schule
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und Unterricht abzugrenzen gegentber den Beitrdgen anderer Beteiligter bzw. der Zu-
sammenarbeit der Lehrkréafte mit diesen.

Viertens schlieBlich beriicksichtigt die Definition die mehrfach geforderte Sensibi-
litdt gegenuiber der Differenz von individuellen und organisationalen Zielbereichen
(vgl. Miller & Nachreiner 1981, S. 275ff.; Feiman-Nemser & Floden 1986, S. 516;
Stroebe & Frey 1982). Dass beide Zielbereiche fiir die Zusammenarbeit der Lehrkrafte
zentral sind, ergibt sich zum einen nach Bauer und Kopka (1996), welche festhalten,
dass ,,ohne Kooperation [...] eine Professionalisierung der Lehrerarbeit nicht méglich
[ist]* (ebd., S. 144) sowie zum anderen nach mehreren Autoren, welche eine Arbeit
von Horster und Rolff (2001) zu der Kernaussage zuspitzen, dass ,,ohne Kooperation
[...] eine erfolgreiche schulinterne Entwicklung undenkbar [ist]* (Helmke, Hosenfeld,
Schrader & Wagner 2002, S. 364; Lankes, Bos, Mohr, Plalmeier & Schwippert 2003,
S. 55).

Vor diesem Hintergrund folgt:

Definition 2:

Lehrerkooperation umfasst sémtliche Formen der konstruktiven und zielorientierten,
wesentlich auf Kommunikation und Koordination beruhenden Zusammenarbeit min-
destens zweier Lehrkréfte zugunsten ihrer individuellen padagogischen Professionali-
tat und/oder ihres Arbeitsplatzes Schule.

Die Definition l&sst bewusst offen, ob sich die Kooperation in formalisierten oder in-
formellen Prozessen oder in Mischformen beider vollzieht.

Mit der individuellen padagogischen Professionalitat sind primar die unterrichts-
bezogenen Kernaufgaben Erziehen, Unterrichten und Beurteilen von Schiilerinnen und
Schilern angesprochen (vgl. Kap. 1.2.1.1). Der Aufgabenbereich des Gestaltens und
Innovierens kann sowohl eher unterrichtsbezogene Bereiche betreffen als auch die ge-
samte Einzelschule und ihre organisatorischen Untergliederungen wie Fach- oder
Klassenkollegien. Weitere und in Teilen &hnliche Definitionen von Lehrerkooperation
finden sich etwa bei Adamski (1983, S. 49), Bauer und Kopka (1996, S. 143) sowie
Grésel, FuBangel und Probstel (2006, S. 206).

Die unterrichtsbezogene Lehrerkooperation soll hier ebenfalls definiert werden.
Die Definition geht von der eben vorgestellten aus und ist auf den Unterricht als zent-
ralem Prozess von Schule ausgerichtet.

Definition 3:

Die unterrichtsbezogene Lehrerkooperation umfasst samtliche Aspekte der Koope-
ration zwischen Lehrkréften, welche einen Bezug zur didaktisch-pddagogischen oder
organisatorischen Vorbereitung, der Durchfiihrung oder der Evaluation unterrichtlicher
Handlungen von Lehrkréften, Schiillern oder Géasten aufweisen.

Mit der ,,organisatorischen Vorbereitung“ sind hier jene Anteile der Unterrichtsvorbe-
reitung angesprochen, welche aus der didaktisch-padagogischen Planung resultieren
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aber nicht Teil des Unterrichtsgeschehens selbst sind. Gemeint ist damit vor allem das
Besorgen und Zusammenstellen von Unterrichtsmaterialien verschiedenster Art in aus-
reichender Anzahl. Mit dem Begriff ,,Géste* sind alle nur unregelméfig in das Unter-
richtsgeschehen eingebundenen Personen und externen Lernorte eingeschlossen.

Die beiden Definitionen zur Lehrerkooperation bzw. unterrichtsbezogenen Leh-
rerkooperation sollen das Verstdndnis dieser fiir die vorliegende Arbeit zentralen Be-
griffe darlegen. Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang, das oben beschriebene,
allgemeine Modell von Kooperation an ihnen zu exemplifizieren.

1.1.3 Exemplifizierung des Modells anhand der Lehrerkooperation

Die Plausibilitiit des oben vorgestellten, allgemeinen Modells von Kooperation soll im
Folgenden anhand der Lehrerkooperation als zentralem Gegenstand dieser Arbeit dar-
gelegt werden. Ein Verfehlen des Darlegens dieser Plausibilitidt hitte die Forderung
nach Revision des Modells zur Folge, denn es hielte der Priifung an einem Einzelfall
nicht stand.

Gemeinsame Ziele

Die Bedeutung gemeinsamer Ziele ergibt sich unmittelbar aus der grundlegenden De-
finition von Kooperation. Lehrerkooperation kann nur so wirkungsmichtig sein wie
die Ziele, die mit ihr verfolgt werden. Erwiinschte und unerwiinschte Nebeneffekte,
z.B. im Hinblick auf das Gruppenklima, konnen im Laufe des Kooperationsprozesses
auftreten. Sie sind dann jedoch per definitionem nicht geplant. Werden diese Nebenef-
fekte zu weiteren, ggf. gleichwertigen Zielen erhoben, so wichst neben der Wir-
kungsmichtigkeit sowohl die Erwartungshaltung gegeniiber Kooperation als auch die
Gefahr ihres Scheiterns.

Koordination

Ein Beispiel fiir die Rolle der Koordination als integralem Teil von Kooperation lie-
fern etwa Rolff und Steinweg (1980). Sie stellen in ihrer Studie zur Realitdt und Ent-
wicklung von Lehrerkooperation heraus, dass ,,Kooperation [...] immer Planung vor-
aus[setzt], also die geistige Antizipation des gemeinsamen Zwecks der Arbeit, der ur-
spriinglich im Gegenstand der Tatigkeit lag, sowie die zweckbezogene Koordination
der Tatigkeiten* (1980, S. 113). Zunichst wird hier erstens, in Form der ,,geistigen
Antizipation®, ein Element individueller, kognitiv-empathischer Kompetenz gefordert,
welches sich einer Delegation von auflen prinzipiell entzieht. Wihrend zweitens die
Bedeutung der Koordination explizit herausgehoben wird und schlieflich drittens da-
von auszugehen ist, dass eine auf den ,,gemeinsam Zweck der Arbeit* ausgerichtete
Planung nicht ohne Kommunikation zwischen den beteiligten Personen zu bewerkstel-
ligen sein diirfte.
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Kommunikation

Deutliche Hinweise fiir die Bedeutung von Kommunikation fiir die Kooperation liefert
Riiegg (2000), wenn sie festhilt, dass ,,in der Zusammenarbeit [...] das Kommunikati-
ons- und Konfliktverhalten der Lehrperson eine entscheidende Rolle [spielt] (ebd., S.
181).> In ihrer zusammenfassenden Reflexion iiber die oben bereits angesprochene
Arbeit von Schmuck und Runkel (1994) weist Riiegg zudem darauf hin, dass ,,Klarheit
der Kommunikation, Dialogfihigkeit, Konflikte aufdecken und Umgang damit zu den
Grundvoraussetzungen einer Kooperationskultur gehoren® (ebd., S. 181). Weitere
Hinweise auf die Bedeutung von Kommunikation fiir die Lehrerkooperation finden
sich etwa bei Dumke (1957), Bielefeldt und Scholz (1979), Roeder und Schiimer
(1986) sowie Grisel, FuBBangel und Probstel (2006).

Die insgesamt fiir das Lehrerkollektiv geforderten Eigenschaften konnen jedoch
nur dann gegeben sein, wenn hinreichend viele Mitglieder zur Klarheit der Kommuni-
kation oder zum Umgang mit Konflikten fahig sind bzw. die zugehorigen Kompeten-
zen besitzen. Entsprechende Fehlstellen konnen mitunter von den iibrigen Gruppen-
mitgliedern nur schwer kompensiert werden und die Kompensation gestaltet sich
wahrscheinlich umso schwieriger, je weniger Personen eine Gruppe umfasst.

Individuelle Kompetenzen

Vor dem Hintergrund des soeben Gesagten kann es nicht verwundern, dass Terhart
(1996) unter anderem ,,individualpsychologische Barrieren gegeniiber kollegialer Ko-
operation* als ,,gravierendes Hemmnis* auf dem Weg zur Entwicklung der Professio-
nalitdt von Lehrkriften sieht (ebd., S. 463). Ein Beispiel fiir eine solche Barriere sind
etwa die mit der Aufforderung zur Kooperation ggf. ausgelosten Angste (Dalin, Rolff
& Buchen 1998, S. 41). An die somit aufgezeigte Fehlstelle schlieBt Helmke (2007)
nahtlos mit seiner Forderung an, eine Steigerung der kognitiven, volitionalen und mo-
tivationalen Kompetenzdimensionen der potenziell an Lehrerkooperation beteiligten
Individuen zu erreichen. Konkret fordert er dazu auf, ,,im Kollegium das Bewusstsein
[zu] fordern, dass Kooperation notig ist, sich lohnt und auch Spal macht* (ebd.,
S. 201). Eine weitere Facette dieses Bewusstseins ist in der Bereitschaft zu sehen, ge-
meinsam getroffene Entscheidungen mitzutragen. Die zugehorige Konsequenz aufzu-
bringen, sehen Bielefeldt und Scholz (1979, S. 41) als eine wesentliche Voraussetzung
zur Kooperation auf individueller Ebene. Eher pauschale Hinweise auf die Bedeutung
»spezifischer Einstellungen® bzw. einer grundsétzlichen ,,Bereitschaft® zur Kooperati-
on als deren Voraussetzung auf Seiten der einzelnen Lehrkraft, finden sich etwa bei
Sander (1979, S. 14) sowie bei Terhart (2001c, S. 184).

3 Es sei daran erinnert, dass Kooperation und Konflikt aus soziologischer Perspektive ein natiirliches
Gegensatzpaar bilden (vgl. Kap. 1.1.1). Vor diesem Hintergrund ist Zusammenarbeit, falls sie als
konstruktiv und zielbezogen aufgefasst werden kann und mithin als Kooperation zu bezeichnen ist,
immer als Zustand der Abwesenheit eines Konflikts zu betrachten — auch wenn sich in praktischen,
zwischenmenschlichen Vollziigen Kooperations- und Konfliktaspekte hiufig iiberlagern (vgl.
Grunwald 1981).
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Ebenfalls aufschlussreich ist der Hinweis von Bromme (1997), wonach die ,,Fi-
higkeit des ,guten® Praktikers* [...] in der Problemdefinition (nicht nur der Problemlo-
sung) und zum selbstreflexiven Perspektivenwechsel [besteht]“ (ebd., S. 188). Damit
sind zwei zentrale Bereiche angesprochen, welche die individuelle Kompetenz zur
Kooperation unmittelbar betreffen: Zum einen ist ohne eine ausreichende Fahigkeit zur
Problemwahrnehmung auf individueller Ebene eine gemeinsame Zielfindung geféhr-
det — und mit ihr ein moglicherweise sinnvoller Kooperationsprozess zur Losung des
gemeinschaftlichen Problems. Zum anderen ist die angesprochene Féahigkeit zum Per-
spektivwechsel ein Teil jener individuellen Kompetenz, welche fiir die konstruktive
Zusammenarbeit in der Gruppe als unverzichtbar anzusehen ist.

1.1.4 Formen und Niveaustufen von Lehrerkooperation

Anhand verschiedener Zuginge wurde bislang versucht, die Kooperation der Lehrkrif-
te in Bezug auf ihre Wertigkeit oder den Voraussetzungsgrad bzw. die Schwierigkeit
ihrer Realisierung zu systematisieren. Exemplarisch vorgestellt werden sollen hier vier
Ansitze:

Auf der Basis einer empirischen Skalogramm-Analyse nach Guttmann unterschei-
den Rolff und Steinweg (1980) zwei Kooperationsdimensionen. Die ,,technische Ko-
operationsdimension‘ zielt danach in erster Linie ,,auf zeittkonomische und organisa-
torische Optimierungen von Unterrichtsplanung und -analyse* (ebd., S. 123). Die ,,pi-
dagogische Kooperationsdimension® umfasst ,,Malnahmen, die eher einen direkten
Einfluss auf die Unterrichtsinhalte und -verldufe haben (ebd., S. 124). Im Rahmen der
Skalenentwicklung wurde von den Autoren das Auftreten verschiedener Kooperations-
formen in den Schulen mit der Schwierigkeit ihrer Realisierung gleichgesetzt.

Die technische Kooperationsdimension umfasst — in steigender Schwierigkeit —
den Austausch von Materialien, unterrichtsbezogene Gespriche der Lehrpersonen ei-
nes Jahrgangs auf gemeinsamen Treffen, die gemeinsame Erstellung von Stoffplidnen
sowie die Unterrichtsplanung durch alle Lehrer eines Fachs. Die Items bzw. ,,Mal-
nahmen* der pddagogischen Kooperationsdimension betreffen, erneut in steigender
Schwierigkeit: Fachiibergreifende Unterrichtsplanung, fachiibergreifende Unterrichts-
durchfiihrung, Unterrichtsdurchfithrung durch mehrere Lehrer eines Fachs, gemeinsa-
me Unterrichtsplanung und Uberpriifung durch Hospitation (ebd.).

Die Autoren prisentieren zudem eine kompetenztheoretische Interpretation beider
Dimensionen. Demnach stellt etwa ein Austausch von Materialien — als leichtestes
Item beider Dimensionen — ,,nur geringe Anforderungen an Bewdiltigungsstrategien
(ebd.). Am anderen Ende der Kompetenzskala erfordert die gemeinsame Unterrichts-
planung und Uberpriifung durch Hospitation — als schwerstes Item beider Dimensio-
nen — komplexe Handlungskompetenzen zur gemeinsamen Zielbestimmung, zur me-
thodisch-didaktischen Abstimmung in Bezug auf die Unterrichtsdurchfiihrung sowie
zur Evaluation bzw. wechselseitigen Kontrolle (ebd., S. 126).

Anhand eines lediglich allgemeinen Verweises auf die Ergebnisse aus Fallstudien
und Fragebogenerhebungen — und somit letztendlich durch einen normativen Zugang —
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beschreibt Little (1990) vier voneinander unabhéngige ,.ideale Typen* der Lehrerkoo-
peration (ebd., 512). Auch diese tolerieren die padagogisch-didaktische Unabhéangig-
keit der einzelnen Lehrkraft in unterschiedlichem MaR bzw. bedingen sie deren Inter-
dependenz in differenzieller Weise. Little 1&sst zudem keinen Zweifel daran, dass es
ihrer Meinung nach einen engen Konnex zwischen Haufigkeit, Schwierigkeit und
Wirksamkeit von Lehrerkooperation dergestalt gibt, wonach z.B. selten anzutreffende
Typen der Zusammenarbeit wenig gegenseitige Einflussnahme mit sich bringen und in
der Folge auch wenig unterrichtsbezogene Wirkungen entfalten (ebd.). Die vier Koo-
perationstypen bezeichnet sie, in steigender Interdependenz, als ,,Geschichten erzéhlen
und Scannen® (storytelling and scanning), ,,Hilfe und Unterstiitzung* (aid and assis-
tance) ,,Teilen und Austausch* (sharing and exchange) sowie ,,gemeinsame Arbeit*
(joint work, ebd., S. 511ff.).

In einer jingeren Systematik nach Grésel, Probstel, Freienberg und Parchmann
(2006) werden ebenfalls unterschiedlich ,,schwere* bzw. anspruchsvolle Formen von
Kooperation unterschieden. Die Autoren stellen — ausgehend von auch organisations-
psychologischen Uberlegungen — die drei Kooperationsformen ,,Austausch®, ,,arbeits-
teilige Kooperation (Synchronisation)“ und ,,Kokonstruktion* vor. Diese schlieen, in
der genannten Reihenfolge, in steigendem Malle Lehrerautonomie aus, sind mit je-
weils héheren ,,Kosten* fur den einzelnen Lehrer verbunden und bergen ein hoheres
Potenzial fur inhaltsbezogene und soziale Konflikte. So ist etwa fiir die Kokonstrukti-
on charakteristisch, dass ,,sich die Partner intensiv hinsichtlich einer Aufgabe austau-
schen und ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen (kokonstruieren), dass sie
dabei Wissen erwerben oder gemeinsame Aufgaben- oder Problemldsungen entwi-
ckeln“ (ebd., S. 316). Geprift haben die Autoren ihr Modell im Rahmen einer empiri-
schen Studie mit 109 Chemielehrkréften. Anhand einer explorativen Faktorenanalyse
auf der Basis individueller Einschatzungen zur Haufigkeit bestimmter Kooperations-
formen ergab sich eine dimensionale Ahnlichkeit der drei Formen der Zusammenar-
beit, welche die theoretisch begriindete Dreidimensionalitat tendenziell bestatigt (ebd.,
S. 321).

Finf Niveaustufen der Lehrerkooperation schliellich konnten Steinert, Klieme,
Maag Merki, Dobrich, Halbheer und Kunz (2006) durch eine Skalierung von 20 Items
unter Einsatz der probabilistischen Testtheorie identifizieren. Genutzt wurde das zur
Kompetenzmessung in der Schulleistungsforschung einschlagige Rasch-Modell, wobei
im vorliegenden Fall anstatt der tblichen Personenfahigkeiten das Auftreten mehrerer
Kooperationsmalinahmen auf Schulebene die grundlegende Analyseeinheit darstellte
(ebd., S. 192). Die einzelnen Kooperationsaspekte wurden nur dann als an einer Schule
realisiert eingestuft, sofern jeweils mindestens 50% der vorliegenden Rickmeldungen
aus dem Kollegium ein betreffendes Item — auf einer vierstufigen Likertskala — zumin-
dest tendenziell positiv eingeschatzt haben.

Die niedrigste der funf Stufen, die ,,Fragmentierung®, ist ausschlieBlich negativ
definiert, d.h. die dort zu verortenden Schulen erfiillen keines der 20 Items. Die vier
ubrigen Stufen, mit jeweils htherem Niveau sind dies ,,Differenzierung®, ,,Koordinati-
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on“, ,.Interaktion* und ,,Integration” — werden von den Autoren als reprasentativ fur
die Zunahme eines systematischen, wechselseitig adaptiven und integrierten Lehrer-
handelns durch Kooperation angesehen (ebd., S. 195). Eine Darstellung der schulform-
oder fachspezifischen Ausprdgung der vorgestellten Kooperationsformen und
-niveaustufen im schulischen Feld erfolgt in ausgewahlter Weise an mehreren Stellen
der vorliegenden Arbeit (s. Kap. 1.3.3.2, 2.6.1.3 und 2.6.3.2). Fur dariiber hinausge-
hende Erdrterungen muss dagegen hier auf die Originalarbeiten verwiesen werden.

Ebenfalls zurtickgestellt wird vorlaufig eine Diskussion dartber, ob die Seltenheit
der Durchfiihrung einer Kooperationsmalinahme tatsdchlich mit ihrer Schwierigkeit
korrespondiert und inwiefern beide Aspekte mit einer unterrichtsbezogenen Wirksam-
keit assoziiert sind. So ist durchaus denkbar, dass sehr selten anzutreffende Aspekte
wie die gemeinsame Absprache von Hausaufgaben — zugleich das schwerste Item der
Niveaustufe ,,Integration” bei Steinert et al. (ebd., S. 194) — nicht deshalb wenig prak-
tiziert werden, weil sie besonders hohe Anforderungen an die Kompetenzen der Lehr-
personen stellen, sondern weil aus Lehrerperspektive hierzu keine padagogische Not-
wendigkeit besteht, etwa in Schulformen mit Klassenlehrerprinzip.

In &hnlicher Weise kann ein ,,simpler* Austausch von Unterrichtmaterialien, etwa
die Weitergabe eines sorgfaltig ausgearbeiteten ,,Lernen an Stationen® von einer Lehr-
kraft an eine andere, den Unterricht der zweiten qualitativ voranbringen — wenn auch
zundchst sicherlich nur ausschnitthaft. Eine Relevanz fir die Unterrichtsentwicklung
ist somit — zumindest bis hierzu differenzielle und belastbare Analysen vorliegen — bis
auf Weiteres einer breiten Palette an Kooperationsaspekten zuzusprechen. Grésel et al.
2006c halten ihrerseits fest, dass selbst ,,gelingender ,Austausch* fiir das effektive Un-
terrichten einer Klasse von grol3er Bedeutung ist, also bedeutsame Effekte auf die Un-
terrichtsqualitat aufweist” (ebd., S. 316, Hervorhebung im Original).

Nachdem in diesem Kapitel zentrale Begriffe zur Kooperation, ihrer Elemente
und Systematisierung erldutert wurden, widmet sich das folgende Kapitel der Bedeu-
tung von Kooperation fiir die Institution Schule und die in ihr unterrichtenden Lehr-
krafte.

,.Der Rektor [...] und alle anderen Mitglieder des Lehrkérpers mussen sich
bewusst sein, dass die Grundlagen flr die innere Einheit der Schularbeit
durch die kollegiale Zusammenarbeit aller hergestellt werden muss.“
Erlass des PreuRischen Kultusministeriums vom Oktober 1923°

1.2 Bedeutung der Lehrerkooperation fur Schule und Unterricht

Gunstige Wirkungen der Lehrerkooperation lieBen sich bislang fir viele Bereiche von
Schule und Unterricht nachweisen. Diese Wirkbereiche umfassen die Professionalitat
bzw. den Unterricht der einzelnen Lehrkraft und ihre emotionale Stabilitat ebenso wie

4 Das wortliche Zitat des Erlasses ist ibernommen aus Dumke 1957, S. 433.
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den Unterricht der Fachgruppe, die fachbezogene Schuleffektivitidt sowie die Schul-
qualitat insgesamt. Aus diesen Wirkbereichen ergeben sich unmittelbar die fiir Koope-
ration unabdingbaren Ziele: Lehrerkooperation soll stattfinden, damit eine kontinuier-
liche Optimierung und Qualitatssicherung in diesen Bereichen erreicht wird. Wie sich
bereits aus dem Eingangszitat ergibt, leistet Lehrerkooperation somit einen Beitrag zur
Schulentwicklung insgesamt bzw. — in Anlehnung an die Systematik nach Kempfert
und Rolff (2002, S. 21) — zur Personal-, Unterrichts-, und Organisationsentwicklung.
Die nachfolgenden Unterkapitel 1.2.1 bis 1.2.3 widmen sich der Bedeutung der Leh-
rerkooperation fur diese drei Zielbereiche, wobei der Bezug zum Unterricht jeweils
besonders herausgestellt wird.

Die einleitenden Bemerkungen inkl. des Eingangszitats machen deutlich, dass die
Erwartungshaltung gegeniiber der Lehrerkooperation hoch ist. Die empirischen Belege
fir ihre Wirkungsméchtigkeit sind jedoch unterschiedlich belastbar bzw. eindeutig. So
liegen zu allen Bereichen auch skeptische Einschatzungen oder gar widerspruchliche
Ergebnisse in Bezug auf die Bedeutung der Lehrerkooperation vor, welche in Form
eines Abschnitts zu ,relativierenden Befunden® in den nachfolgenden Erérterungen
ebenfalls bertcksichtigt werden. Fehlstellen in der aktuellen Befundlage werden eben-
falls angesprochen. Sie bieten als ,,Forschungsdesiderata® Ansatzpunkte sowohl flr die
eigene empirische Untersuchung (s. Kap. 1.4.2) als auch fir die kinftige Forschung
zur Lehrerkooperation allgemein.

1.2.1 Personalentwicklung

Personalentwicklung umfasst im Zusammenhang von Schule die Personalfortbildung,
Personalfiihrung und Personalférderung sowie die Personlichkeitsentwicklung (Hors-
ter & Rolff 2001, S. 56). Diskutiert wird im Folgenden die Rolle von Lehrerkooperati-
on im Hinblick auf zwei zentrale Bereiche der Personalentwicklung, welche in der Li-
teratur zur schulbezogenen Kooperationsforschung einen prominenten Platz einneh-
men: die padagogische Professionalitit der einzelnen Lehrkraft (Kap. 1.2.1.1) sowie
ihre psycho-emotionale Gesundheit (Kap. 1.2.1.1). Ein Indiz fir die Wichtigkeit genau
dieser beiden Facetten der Personalentwicklung ergibt sich z.B. anhand der KMK-
Standards zur Lehrerbildung fur den Bereich Bildungswissenschaften. Diese fordern
ein entsprechendes Training explizit ein, wenn es heil3t: ,,Die Absolvent/innen prakti-
zieren kollegiale Beratung als Hilfe zur Unterrichtsentwicklung und Arbeitsentlas-
tung”“ (KMK 2004b, S. 12). Die in diesem Standard angesprochene Unterrichtsent-
wicklung ist Kern der Lehrertéatigkeit und die unterrichtsbezogene Kompetenz der
Lehrkrafte das zentrale Element ihrer pddagogischen Professionalitét.

1.2.1.1 Padagogische Professionalitat

Wie in der Einleitung zu dieser Arbeit bereits angedeutet, ist die Bedeutung der Schule
und damit der Lehrertatigkeit in jenen F&chern besonders grofR3, welche hauptséchlich
in der Schule gelernt werden. Als Beispiel nennen Rutter, Maughan, Mortimer und
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Ouston (1980, S. 28) die Naturwissenschaften und die Mathematik. Fiir diese Facher
lieBen sich seinerzeit groere Differenzen zwischen einzelnen Schulen feststellen, als
in Kompetenzbereichen, in welchen die Familie, Peers oder Medien in der Lage sind,
systematische Vorkenntnisse zu vermitteln. Zu dieser zweiten Gruppe an Lernberei-
chen gehoren nach Rutter et al. das Lesen sowie Literatur und Politik (ebd.). Hinweise
auf unterschiedliche Kulturen der Unterrichtsgestaltung auf der Ebene der Ficher als
Bindeglied zwischen der individuellen Lehrkraft und der Einzelschule finden sich z.B.
bei Stodolsky 1988: The subject matters (vgl. Kap. 1.2.3.1 sowie Kap. 1.3.3).

Auf ein zunehmendes Interesse an der ,,Lehrervariable” im Anschluss an die
TIMS-Videostudie verweisen z.B. Fischler, Schroder, Tonhduser und Zedler (2002),
denn die Ergebnisse dieser Studie legten nahe, dass ,,die vom Lehrerhandeln abhéngi-
ge Gestaltung des Unterrichts ein erhebliches MaB an der feststellbaren Leistungsvari-
anz von Schiilern [erkldrt]* (ebd., S. 157). Die unterrichtliche Kompetenz der einzel-
nen Lehrkraft beeinflusst entscheidend die fachbezogenen Kompetenzen wie auch die
Motivationen bzw. fachbezogenen Interessen der Schiilerinnen und Schiiler (Bromme
1997, S. 178; Helmke & Weinert 1997, S. 138; Lipowsky 2006). Auf den Zusammen-
hang von Lehrerkooperation, Unterrichtsqualitdt und Schiilerleistung wird in Kapitel
1.2.2 vertieft eingegangen. An dieser Stelle bleibt festzuhalten, dass der Professionali-
tatsstatus von Lehrkriften eine bedeutsame Variable des Schulsystem darstellt: The
teacher matters.

Grundlegende Bedeutsamkeit der unterrichtsbezogenen Lehrerkooperation

Die Bedeutung der Kooperation fiir die pidagogische Professionalitit jeder einzelnen
Lehrkraft kann im Anschluss an einen Grof3teil der betreffenden Forschungsliteratur
gar nicht hoch genug eingeschitzt werden. So wurde bereits in Kapitel 1.1.2 auf die
Feststellung von Bauer und Kopka (1996) verwiesen, wonach ,,ohne Kooperation [...]
eine Professionalisierung der Lehrerarbeit nicht moglich [ist]* (ebd., S. 144). In einem
dhnlichen Duktus bezeichnet Terhart (2001b) die Lehrerkooperation als ,,Konigsweg
zu Qualitdtssteigerung und Professionalitit™ (ebd., S. 156) und fiir Katzenmeyer und
Moller (2001) kommt die Forderung der Lehrerkooperation der ,,Erweckung eines
schlafenden Riesen* gleich (ebd.). Auch Lehrkrifte teilen die Erwartung, dass durch
Kooperation ein effizienteres Arbeiten und eine Leistungssteigerung ermoglicht wer-
den und schreiben ihr mitunter das Potenzial zu, jene fachlichen und didaktischen
Mingel abzumildern, die durch die Ausbildung ,,bedingt* sind (Bielefeldt & Scholz
1979, S. 12).

Hiebert, Gallimore und Stigler (2002, S. 3) konstatieren einen wachsenden Kon-
sens dariiber, dass die Professionalitdtsentwicklung die besten Ergebnisse liefert, so-
fern sie langfristig, schulbasiert, kooperativ, mit Fokus auf die Lernprozesse der Schii-
lerinnen und Schiiler sowie unter Einbeziehung der Curricula erfolgt. Hierin driickt
sich zum einen aus, welche Rahmenbedingungen z.B. im Hinblick auf die Art der
Zielbereiche gegeben sein miissen, damit der Aufwand fiir Lehrerkooperation sich fiir
die individuelle Lehrkraft lohnt und zugleich die Institution einen produktiven Nutzen
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davon erfédhrt. Nicht zuletzt vor diesem Hintergrund widmet sich die vorliegende Ar-
beit in ihrem empirischen Teil ausfiihrlich der unterrichtsbezogenen Lehrerkooperati-
on. Zum anderen wird erneut deutlich, wie sehr die unterrichtsbezogene Kooperation
im Dienst der individuellen Professionalitdtsentwicklung steht.

Zielbereiche von Kooperation: alle Facetten pidagogischer Professionalitiit

Vor dem Hintergrund solcher Absolutsetzungen ist somit unabhéngig von der Konzep-
tualisierung der Lehrertétigkeit (Deutscher Bildungsrat 1971, Shulman 1987, Terhart
1995, Bromme 1997, Oser 2001, Hiebert et al. 2002, KMK 2004b, Baumert & Kunter
2006) davon auszugehen, dass Lehrerkooperation zur Ausprigung aller Facetten der
Lehrerprofessionalitit einen zentralen Beitrag leisten kann bzw. leisten muss. Die
Zielbereiche der Lehrerkooperation umfassen somit das Unterrichten, Erziehen und
Beurteilen ebenso wie das Beraten und Innovieren (vgl. etwa Aurin 1991, Hirschauer
& Kullmann 2010, Jerger 1995, S. 48; Scheerens & Bosker 1997, S. 108f.). Nach einer
neueren Systematik lassen sich die Basiskompetenzen der Lehrkrifte unterteilen in
Fachwissen sowie fachdidaktische und allgemein-piddagogische Kompetenzen. Hinzu
treten noch das zur Kommunikation mit Schiilern und Eltern notwendige Beratungs-
wissen sowie ein spezifisches Organisationswissen (Hiebert et al. 2002, Fried 2003,
Krauss, Kunter, Brunner, Baumert, Blum, Neubrand, Jordan & Lowen 2004, Baumert
& Kunter 2006).

Von zentraler Bedeutung ist in diesem Zusammenhang ebenfalls der Hinweis auf
die Komplexitidt des Lehrerhandelns. Nach Bromme (1997) zeichnet sich etwa der
Lehrer als Experte vor allem durch die ,,situationsangemessene, stabil-flexible Verfol-
gung eines elaborierten Repertoires von Zielen aus (ebd., S. 188). Professionelle
Lehrkrifte sind demnach Experten in der Identifikation sowie dem Erreichen vielfilti-
ger Ziele, welche sich teilweise widersprechen (Polytelie). Zu beachten ist hierbei je-
doch, dass die Umsetzung des individuellen Wissens stets vor dem Hintergrund sub-
jektiver Theorien sowie ,,unter Druck* erfolgt (Wahl 1991), so dass kognitive Kompe-
tenzen in den genannten Bereichen nicht mit dem tatsidchlich gezeigten Unterrichts-
handeln gleichzusetzen sind (Fischler et al. 2002, S. 159).

Antizipierter Modus zur kooperativen Professionalititsentwicklung

Der antizipierte Modus der kooperativen Professionalititsentwicklung — wie er sich
anhand der Ausfithrungen mehrerer Autoren zusammenfassen ldsst — beginnt mit einer
gemeinsamen Zielstellung bzw. einem zu losenden Problem (vgl. Kap. 1.1). Da die
Lehrkrifte ,,Motor der eigenen Entwicklung® (Wenzel 2004, S. 404) und damit aufge-
fordert sind, ihre jeweils vorhandenen Kompetenzen fortlaufend zu evaluieren und
bedarfsgerecht zu ergiinzen (Terhart 2001c, S. 184), kann die individuelle Professiona-
litdtsentwicklung selbst das Ziel darstellen.

Auf der Handlungsebene wird zunichst von einem offenen Austausch mit den
Kolleginnen und Kollegen iiber die eigene Unterrichtspraxis bzw. berufseigenen Prob-
lemlagen ausgegangen (Wellendorf 1969, S. 103; Huber 1998, S. 12ff.; Terhart 2001a,
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S. 128). Um die zugehorige ,.kollegiale Kommunikation* (Terhart 1987, S. 443) zu
ermoOglichen, miissen sich die Lehrkrifte gegenseitig Einblicke in ihre Téatigkeit ge-
wihren, z.B. in Form von Unterrichtshospitationen.

Im Kommunikationsprozess wird das innerhalb der Kollegien insgesamt verfiigba-
re professionelle Wissen fiir jede Lehrkraft zugénglich (Carle 1997, S. 27; Hiebert et
al. 2002, S. 7). Erwartet wird zudem ,,ein angemessenes theoretisches Niveau durch
die Expertendiskussion auf der Basis von — auch theoretischem — Spezialwissen®
(Wellendorf 1969, S. 103). Dadurch resultiert — so die Annahme weiter — bei den
Lehrkriften eine Intensitdt der Reflexion, welche ohne den kollegialen Austausch
nicht zu erreichen ist (Huber 1998, S. 12ff.). Es bilden sich Diskursgemeinschaften
gemil des Prinzips des situierten Lernens heraus (Grisel, FuBangel & Parchmann
2006, S. 547f.). Terhart, Czerwenka, Ehrlich, Jordan und Schmidt (1994) verweisen
auf Befunde, wonach die ,,kollegiale Erfahrung im Gesprich und eventuell auch in der
Ubung* (ebd., S. 230) nach Aussage der Lehrkrifte selbst eine geeignete Methode ist,
um pidagogische Kompetenz zu tibermitteln.

Einer der ersten zentralen Ertrige der unterrichtsbezogenen Lehrerkooperation be-
steht darin, dass subjektive Theorien iiber Unterricht bewusst gemacht und im Lauf der
Diskussion verdandert werden (Huber 1998, S. 12ff.; Borko, Pressini, Romagnano,
Knuth, Willis-Yorker, Wooley, Hovermill & Masarik 2000, Hiebert et al. 2002, S. 3).
In diesem Prozess wird das ,,System handlungsleitender Vorstellungen* (Patry 1988,
S. 9) modifiziert.

Alle bislang genannte Prozesse zielen ausschlieBlich auf das Planungshandeln der
Lehrkrifte ab und helfen die Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern vorzube-
reiten. Der konkrete Unterricht &dndert sich jedoch erst durch ein verdndertes Interakti-
onshandeln (Wahl 1991, S. 193; Bauer et al. 1996, S. 161ff.). Damit angesprochen ist
z.B. eine Veridnderung ,.eingeschliffener Routinen* (Huber 1998, S. 12ff.). Um dieses
Ziel zu erreichen, bedarf es intermittierender Ubungs- und Reflexionsphasen auf der
Basis des eigenen Unterrichts, damit latent vorhandene Wissensstrukturen verdichtet
werden konnen (Wahl 1991, S. 187ff., Huber 1998, S. 13). Im Anschluss an diesen
Prozess ist professionelles Handeln in den Unterrichtssituationen schneller und mit
weniger Prozesskapazitidt moglich (Wahl 1991, S. 50f.).

Durch weitere unterrichtsbezogene Maflnahmen wie den Austausch oder die ge-
meinsame Konzeption bzw. Kokonstruktion von Unterrichtsmaterialien, Reihenent-
wiirfen etc., vergroBert sich das unterrichtsmethodische bzw. fachdidaktische Reper-
toire zusitzlich (vgl. Grisel et al. 2006a—c sowie Kap. 1.1.4).

Ausgewihlte empirische Befunde

Der gerade beschriebene Modus der kooperativen Professionalitidtsentwicklung ist —
wie eingangs bereits erwihnt — aus mehreren Ableitungen und Uberlegungen zusam-
mengetragen. Der Modus beschreibt in einem heuristischen Sinn den Zusammenhang
zwischen den konkreten Kooperationshandlungen einerseits und der individuellen Pro-
fessionalititsentwicklung andererseits. Der Literaturfundus zur Professionalitétsent-
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wicklung in kooperativen Settings ist sehr umfangreich. Studien im Zusammenhang
mit der Lehrerausbildung (Oesterreich 1988) und Lehrerfortbildungen (z.B.
Ostermeier 2004, Grisel et al. 2006a; 2006b) tangieren diesen Bereich ebenso wie
Implementations- und Evaluationsstudien (Jdger, Reese, Prenzel & Drechsel 2003)
sowie Untersuchungen zur Schulkultur (Rosenholtz 1991, Smylie, Lazarus & Brown-
lee-Conyers 1996) und Schuleffektivitit (Scheerens & Bosker 1997). Auf einige dieser
Studien wurde bereits im Rahmen der obigen Darstellungen verwiesen, auf andere
wird spiter noch ndher eingegangen.

Von besonderer Bedeutung als Beleg des hier interessierenden Zusammenhangs
ist die Studie von Rosenholtz (1991) zur Lehrertitigkeit sowie der sozialen Organisa-
tion der Schule. Diese Untersuchung ist aufgrund ihres Designs, der erzielten statisti-
schen Power sowie der Eindeutigkeit der Ergebnisse als wegweisend fiir das Konzept
der professionellen Lerngemeinschaft anzusehen (Bonsen & Rolff 2006, S. 167). Die
herausragende Bedeutung der Rosenholtz-Studie unterstreicht auch Bauer (2004, S.
816), indem er in einem jiingeren Ubersichtsartikel herausstellt, dass er vergleichbare
Untersuchungen in Europa nicht gefunden habe.

Die Datengrundlage des quantitativen Teils dieser Feldstudie bildeten 1.200 Fra-
gebogen von Lehrkriften aus 78 Grundschulen des US-Bundesstaates Tennessee (Ro-
senholtz 1991, S. 8f.). Die Lehrerkooperation (Collaboration) wird in der Rosenholtz-
Studie ganz wesentlich iiber Items operationalisiert, welche sich auf die Kultur des
Hilfegebens und Hilfe in Anspruch nehmens im Hinblick auf unterrichtliche Belange
beziehen (ebd., S. 47). Anhand von Strukturgleichungsmodellen bzw. Pfadanalysen —
durchgefiihrt auf der Basis von auf Schulebene aggregierten Skalenmittelwerten — er-
weist sich die Lehrerkooperation als jeweils einer von vier zentralen Faktoren zur Er-
kldrung der Lerngelegenheiten fiir Lehrkrifte (teachers’ learning opportunities, ebd.,
S. 75ff.) sowie ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (teacher certainty about a
technical culture and instructional pratice, ebd., S. 110ff.).

Unterstrichen, illustriert und erweitert wurden die quantitativen Befunde zudem
anhand von 73 telefonischen Interviews mit Lehrkriften aus insgesamt 23 Grundschu-
len der Stichprobe (ebd., S. 79ff.). Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang jedoch
auf die von der Autorin selbst angesprochene Multikollinearitit mehrerer unabhingi-
ger Variablen, welche auf die enge Verquickung der Lehrerkooperation mit den ande-
ren Faktoren verweist (ebd., S. 10 u. S. 212): Eine stark ausgeprigte Lehrerkooperati-
on tritt in den Schulen nur im Zusammenspiel mit anderen, die individuelle Professio-
nalititsentwicklung ebenfalls positiv beeinflussenden Elementen auf. Beispiele aus der
Studie von Rosenholtz fiir solche Elemente sind geteilte Unterrichtsziele (shared tea-
ching goals) oder die Qualitit der schulinterner Lehrerevaluation (teacher evaluation,
ebd., S. 13ff.). Hargreaves (1994, S. 188 u. S. 210) kritisiert an der Studie von Rosen-
holtz die unzureichende Operationalisierung des Konstrukts ,,Lehrerkooperation®, weil
nach seinem Erachten etwa das anspruchsvolle Element der gemeinsamen, kritischen
Reflexion ausgespart bleibt sowie eine in Teilen zu freie Interpretation der zusitzlich
durchgefiihrten Interviews (ebd., S. 168).
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Lehrerkollegien als Lernkollegien

Nach Sarason (1990, S. 145) ist es so gut wie unmoglich, eine produktive Lernatmo-
sphére fiir Schiiler aufzubauen und zu erhalten, sofern entsprechende Strukturen nicht
auch fiir die Lehrkrifte entstehen: Lehrerkollegien miissen immer auch Lernkollegien
sein (Horster & Rolff 2001, S. 194). Solche Strukturen kénnen sich z.B. in Fachgrup-
pen bzw. Fachkonferenzen ergeben, welchen als schulgesetzlich verankerten Teilkol-
legien eine besondere Rolle zukommt (s. Kap. 1.2.3.1).

Unabhingig von der konkreten Kultur der Zusammenarbeit werden die Kollegin-
nen und Kollegen einer entwicklungssensiblen Lehrkraft vielfach als kurzfristig ver-
fiigbare Quelle professionsbezogener Expertise bzw. als ein Fortbildner vor Ort einge-
stuft: Nach Horster und Rolff (2001) ist ,,jeder [...] dann ein Lehrerfortbildner fiir ei-
nen anderen (ebd., S. 206) und Wellendorf (1969) sah ,,die immanente Fortbildung
des Lehrers durch seine Mitarbeit im Team* garantiert (ebd., S. 103). Auf diese Weise
wird Kooperation zu einem Vehikel der schulinternen Fortbildung, welches allen Leh-
rergenerationen gerecht wird (Terhart 1991, S. 420) und auch eher fortbildungsmiiden
Lehrkriften zu neuen Impulsen verhelfen soll. Es verwundert daher insgesamt nicht,
dass Horster und Rolff (2001) in den anderen Lehrerinnen und Lehrer ,,die grofte und
meist ungenutzte Ressource der Lehrkrifte (ebd., S. 206) sehen und entsprechend
mehr Gelegenheiten fordern, in welcher die Lehrkrifte miteinander arbeiten, reden und
,,sich gegenseitig als Ressource in Anspruch [...] nehmen* kénnen (ebd.).

Da die kooperativ vermittelte Professionalititsentwicklung die beteiligten Perso-
nen vor nicht unerhebliche Herausforderungen der Strukturierung bzw. der Selbst- und
Gruppenorganisation stellt, wurden als zugehorige Hilfestellungen zahlreiche Konzep-
tionen, Programme und modellhafte Lehrerfortbildungen entwickelt (z.B. Konstanzer
Trainingsmodell (KTM): Tennstadt 1988; Professionelle Lerngemeinschaften: Hord
1997, Wenger 1998, Bryk et al. 1999, Rolff 2001, KOPING: Wahl 1991, Qualititszir-
kel: Schnoor, Lange & Mietens 2000).

Lehrerkooperation als Antipode zum Lehrerindividualismus

Eine weitere zentrale Funktion der Lehrerkooperation liegt darin, ein natiirlicher Ge-
genspieler zum Lehrerindividualismus zu sein, welcher seinerseits ,,ein gravierendes
Hemmnis* (Terhart 1996, S. 463) im Hinblick auf die individuelle Professionalitits-
entwicklung darstellt. Den zugrundeliegenden Zusammenhang beschreibt Terhart wie

folgt:

»Das gezielte Nebeneinanderherarbeiten sowie die Nichteinmischung in die Ar-
beit der Kolleginnen und Kollegen gehort zu den impliziten Normen der Berufs-
kultur der Lehrerschaft, die nur sehr schwer zu durchbrechen sind, da die Befol-
gung dieser Normen dem einzelnen Lehrer im Gegenzug Schutz vor der Einmi-
schung anderer gewdhrt. Und dieser Schutz wird als ein sehr wichtiges, unver-
zichtbares Element im kollegialen Mit- oder besser Nebeneinander angesehen,
weil die Unterrichtsarbeit mit einem hohen Beteiligungsgrad der eigenen Person,
einem hohen Grad an personlichem Involvement also, verrichtet wird — und eben
nicht in distanzierter, mechanischer Form. Eine Beobachtung oder gar Kommen-
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tierung der eigenen Arbeit durch Kollegen wird dann schnell als Einmischung o-
der Beurteilung der eigenen Person wahrgenommen. Auf diese Weise entsteht Iso-
lation, wo Kooperation geboten wiire“ (ebd.).

In individualistisch organisierten Kollegien haben die Bemiihungen der Lehrkrifte um
die piddagogische Professionalitit ihrer unmittelbaren Kolleginnen und Kollegen dem-
nach dort zu enden, wo deren berufssoziologisch legitimierte Autonomie in unterricht-
lichen Belangen beginnt (Bauer et al. 1996, S. 11). Geméa8 des damit skizzierten Auto-
nomie-Paritits-Musters (Lortie 1975, S. 195) sollen die Kolleginnen und Kollegen
einer Lehrkraft dieser nur dann ,,helfen®, wenn sie hierzu explizit gebeten werden. An-
sonsten gelte das Prinzip Leben und leben lassen (ebd.). Als kritisch wird eine derarti-
ge Kultur der Zusammenarbeit u.a. deshalb angesehen, weil eine individuelle Entwick-
lung der piddagogischen Kompetenzen als wenig erfolgversprechend gilt. So hilt
Helmke (2007) fest, dass ,rein theoretisch [...] die Verdnderung des eigenen Unter-
richts auch von individuellen Lehrkriften ohne jegliche Absprachen und ohne Einbet-
tung in iibergreifende Kooperationsabkommen mdglich [ist]. Praktisch diirfte dies je-
doch schwierig sein“ (ebd., S. 201). Der hier skizzierte Zusammenhang gilt nach
Bender-Szymanski (2002, S. 176) z.B. fiir die interkulturelle Kompetenz der Lehrkrif-
te, bei deren Aufbau eine ,,monologische Selbstpriifung [...] wahrscheinlich nicht aus-
reicht und tendenziell iiberfordert* (ebd., S. 176).

Der Lehrerindividualismus Iésst sich auch als der — aus organisatorischer Sicht —
destruktive Teil der relativen Autonomie interpretieren, welcher fiir die Lehrertatigkeit
konstitutiv und unabdingbar ist (vgl. Kap. 1.2.3.2). Das Ziel nach Uberwindung des
Lehrerindividualismus durch Kooperation reklamieren schlieBlich alle Glieder des
Schulsystems, inklusive der Kultusministerkonferenz (KMK 2004b) sowie der Bun-
deselternvertretung (Hendricks 1999).

Dauerhafte Kooperation zugunsten einer nachhaltigen Wirkung

Ein besonderer Vorteil der Lehrerkooperation als Methode zur individuellen Professi-
onalitdtsentwicklung ist in ihrem Potenzial zur Dauerhaftigkeit begriindet. Sofern in
den Kollegien eine hohe personelle Kontinuitidt herrscht — was nicht zuletzt aufgrund
des Berufsbeamtentums in vielen Bundeslidndern der Fall sein diirfte — bieten etablierte
Formen der Lehrerkooperation eine Gelegenheit, solche Aspekte der pidagogischen
Professionalitiit zu fordern, deren Verbesserung erfahrungsgemif nur langfristig mog-
lich ist. Hierzu gehoren insbesondere die oben bereits angesprochenen und als stabil
geltenden Uberzeugungen bzw. subjektiven Theorien zum Unterricht (Groeben 1988,
Wahl 1991, S. 53ff.). Neuere Befunde von Demuth, Parchmann, Grisel und Ralle
(2005, S. 77) deuten etwa fiir Chemielehrkrifte darauf hin, dass einmal etablierte
Konstellationen der Zusammenarbeit eine hohe Wahrscheinlichkeit besitzen, langfris-
tig von Bestand zu sein. Umgekehrt wird jedoch der Aufbau einer Kooperationskultur
selbst zu den nur langfristig zu bewerkstelligenden Veridnderungen in Lehrerkollegien
gezihlt. Eine derartige Kultur ldsst sich nicht biirokratisch verordnen und muss orga-
nisch wachsen (Purkey & Smith 1983, S. 443; BLK 1997, S. 64).
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Kooperationsfihigkeit als Facette piddagogischer Professionalitiit

Hinzuweisen ist im Anschluss an Kapitel 1.1.3 explizit auf die Tatsache, dass die dort
bereits diskutierte Kompetenz der Lehrkrifte zur Kooperation nicht vorausgesetzt
werden kann, sondern selbst ein Element ihrer individuellen Professionalitit darstellt
(Altrichter 1996, Little 1982, Terhart 1987, 1995, 2001d). Fiir Winkel (2004) ist daher
,professionelles Handeln [...] in der Regel kooperatives Handeln* (ebd., S. 12). Auch
die in der Einleitung zu diesem Kapitel zitierten KMK-Standards zur Lehrerbildung
(KMK 2004b, S. 12) fordern, dass die Kooperationsfihigkeit der kiinftigen Lehrkréfte
in den beiden ersten Ausbildungsphasen sichergestellt wird.

Relativierende Befunde und Forschungsdesiderata

Trotz der zahlreichen Hinweise und Ableitungen zur Bedeutung der Lehrerkooperation
fehlen solide Hinweise, z.B. aus Vergleichsstudien, zu ihrer relativen Leistungsfihig-
keit im Vergleich zu alternativen Formen der Professionalitdtsentwicklung wie etwa
einem individuellen Training unter Leitung des eigenen Schulleiters (Obermeyer
2005) oder externer Coachs im Unterricht (Fischler & Schroder 2003, Staub 2004,
Trendel, Wackermann & Fischer 2007, 2008), der betreuten Arbeit in einer Kombina-
tion aus schuliibergreifenden sowie schulinternen Lerngemeinschaften (Ostermeier
2004; Demuth et al. 2005, Demuth, Grisel, Parchmann & Ralle 2008) oder auch an-
spruchsvollen ,,individuellen Unterrichtsexperimenten (Good & Brophy 1987, Hu-
berman 1992, S. 131; Merkens 2008, S. 27).

Damit unmittelbar verbunden ist die Frage, inwiefern die in den Kollegien insge-
samt vorhandene Expertise tatsdchlich hinreichend ist (vgl. Siskin 1994, S. 174), um
den Professionalisierungsbedarf der einzelnen Lehrkrifte auf der Basis einer innerkol-
legialen Kooperation umfassend zu stillen. Dass dies kaum vorauszusetzen ist, ergibt
sich z.B. aus einer Empfehlung von Weinert (1996), welcher fiir kollegiale und lokale
Weiterbildungsgruppen eine ,,wissenschaftliche Beratung* fordert, um die Lehrkrifte
dabei zu unterstiitzen, sich in ihrem regulidren Unterricht gegenseitig zu besuchen und
»angstfrei* zu korrigieren (ebd., S. 150, s.a. Helmke 2007, S. 239).

Ein eindriickliches Beispiel fiir den flieBenden Ubergang zwischen den Effekten
von Lehrerkooperation und den Beitridgen externer Fortbildungen fiir die individuelle
padagogische Professionalitit liefert eine Studie von Grisel et al. (2006c, S. 314). Als
Intervention bekamen dabei zufillig ausgewéhlte (Chemie-)Lehrkrifte neben den ver-
einbarten Fortbildungsunterlagen zusitzlich eine Kooperationsanregung in Form eines
schriftlichen Leitfadens zugeschickt. Ziel dieser Intervention war es, die gemeinsame
Reflexion mit den Kolleginnen und Kollegen iiber die Fortbildungsinhalte anzuregen.
Die Lehrkrifte, welche diese Kooperationsanregung erhielten, haben jedoch nicht héu-
figer oder in groBerem Umfang kooperiert als die Lehrkrifte der Kontrollgruppe. Den-
noch hatten gerade die Schiilerinnen und Schiiler der Lehrkréfte mit Kooperationsan-
regung ,.einen deutlich stirkeren Wissenszuwachs als die Schiiler der Lehrkrifte, die
an der Fortbildung ohne Kooperationsanregung teilnahmen* (ebd.).
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Die Autoren fiihren dieses Ergebnis darauf zuriick, dass ,,der Leitfaden mogli-
cherweise als ,Reflexionsanregung‘ verwendet wurde* (ebd., S. 315) mit dem Effekt,
dass diese Lehrkrifte letztendlich eine hohere Unterrichtseffektivitit erzielt haben.
Strukturell bedeutet dieser Sachverhalt, dass hier jener durch unterrichtsbezogene Leh-
rerkooperation erwiinschte Effekt auf die Professionalititsentwicklung in einer Art
produktiver Kurzschlussreaktion ohne die eigentliche Kooperation bzw. ,lediglich®
auf der Basis einer geeigneten und individuell genutzten Reflexionsanregung erzielt
wurde. Fraglich ist jedoch, ob sich der hier gefundene ,,Kooperationseffekt ohne Ko-
operation* reproduzieren l&sst.

Aus schulpraktischer Sicht stellt sich des Weiteren die Frage, in wie vielen Lern-
gemeinschaften eine Lehrkraft aktiv sein soll und ob den eher pidagogisch-methodisch
orientierten Klassenkollegien eine groBBere Bedeutung zukommt als den eher fachlich-
didaktisch orientierten Fachkollegien. Im Hinblick auf die Naturwissenschaftslehrkrif-
te 1st dabei zusitzlich zu beachten, dass diese an Gesamtschulen, Realschulen und
Gymnasien in der Regel mindestens zwei Fachkollegien und als Nebenfachlehrerinnen
bzw. -lehrer verhiltnismifig vielen Klassen- und Stufenkollegien angehoren. Bonsen
und Rolff (2006) halten diesbeziiglich fest, dass sich ,,jede Lehrkraft [...] mithin in
zwel PLGen [Professionelle Lerngemeinschaften, hk] engagieren [konnte], wodurch
sicherlich ein Idealzustand bezeichnet wird, der unter den heutigen Arbeitsbedingun-
gen von Lehrern kaum zumutbar ist” (ebd., S. 182). Die Autoren empfehlen an glei-
cher Stelle, dass sich Lehrpersonen aus Kapazitdtsgriinden bis auf Weiteres nur in ei-
ner solchen Gemeinschaft engagieren. Ob dies fiir die erwiinschten Schulentwick-
lungsprozesse als hinreichend anzusehen ist, bleibt derweil offen.

Oesterreich (1988) untersuchte den Einfluss mehrer Variablen, darunter auch der
Lehrerkooperation, auf die unterrichtsbezogene Sozialisation von Referendaren an
Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen. Datengrundlage seiner Lingsschnittstudie
sind 167 zufillig ausgewihlte Absolventinnen und Absolventen der Pddagogischen
Hochschule Berlin, welche im Herbst 1978 direkt im Anschluss an das 1. Staatsex-
amen sowie im Sommer 1982 nach Abschluss des Referendariats befragt wurden.
Trotz des ldngsschnittlichen Ansatzes wurden die Lehrkrifte nur retrospektiv, d.h. nur
zum zweiten Messzeitpunkt, zu ihrer Perspektive auf ihre personliche Entwicklung bei
der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung, der Sicherstellung der Unterrichtsdisziplin
sowie ihrem Verhiltnis zu den Schiilerinnen und Schiilern befragt. Die Lehrkrifte soll-
ten dabei auf einer fiinfstufigen Skala jeweils das Ausmall der Schwierigkeiten ein-
schitzen (Ich hatte sehr grofie Schwierigkeiten ... Ich hatte iiberhaupt keine Schwie-
rigkeiten), welche sie am Anfang, in der Mitte und am Ende der Ausbildung hatten. In
allen vier abhingigen Variablen weisen die Antworten der Lehrkréfte auf nicht uner-
hebliche ,,Fortschritte im Verlauf der Ausbildung hin (Oesterreich 1988, S. 37). In
einer von mehreren Analysen wurde zudem untersucht, wie die gerade skizzierte, indi-
viduell wahrgenommene Entwicklung der didaktisch-pddagogischen Kompetenz mit
der auf Schulhalbjahre bezogenen Hiufigkeit verschiedener Kooperationssituationen
korreliert.
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Wie sich anhand Tabelle 1.2-1 zeigt, treten nur wenige nennenswerte Korrelatio-
nen auf. Demnach konnten zumindet Lehrkrifte die hiufig an Schul- und Gesamtkon-
ferenzen teilnahmen, ihre Schwierigkeiten in Bezug auf die Unterrichtsdurchfiihrung
und Unterrichtsdisziplin bedeutsam vermindern. Dieses Ergebnis deutet nach Oester-
reich auf einen ,,Zusammenhang zwischen der hdufigen Teilnahme an offiziellen ko-
operativen Veranstaltungen und der Tendenz zu lehrerzentriert-autoritativen Verhal-
tensweisen hin und findet sich auch an anderen Stellen seiner Studie (ebd., S. 90).

Weitere Wirkungen der kollegialen Unterstiitzung zeigen sich anhand der Hilfe
bei der Planung von Vorfiihrstunden, welche — trotz der Seltenheit der betreffenden
Ereignisse von im Schnitt etwa drei Hilfen wéhrend des zweijdhrigen Referendariats —
mit der Kompetenz zur Unterrichtsdurchfithrung positiv korreliert ist. Auffillig ist da-
gegen, dass anscheinend weder die Héaufigkeit der Mitarbeit in der Fachkonferenz (vgl.
Kap. 1.2.3.1) noch der informellen Arbeitstreffen, nicht die Hospitation bei Kollegen,
noch die Hospitationen von Kollegen einen auch nur anndhernd nennenswerten Bezug
zur Verminderung der typischen Schwierigkeiten von Berufsanfingern aufweist.

Ebenfalls als relativierender Befund im Hinblick auf die Bedeutung der Koopera-
tion fiir die Professionalititsentwicklung der Lehrkrifte konnen die Ergebnisse der
COAKTIV-Studie zum Mathematikunterricht bewertet werden (Brunner, Kunter,
Krauss, Baumert, Blum, Dubberke, Jordan, Klusmann, Tsai & Neubrand 2006, Brun-
ner, Kunter, Krauss, Klusmann, Baumert, Blum, Neubrand, Dubberke, Jordan, Lowen
& Tsai 2006). Demnach ergibt sich weder fiir Gymnasiallehrkréifte (N = 61) noch fiir
die gepoolt untersuchten ,,Nicht-Gymnasiallehrkrifte aus Sekundarschulen, Regel-
schulen, Mittelschulen, Realschulen und Gesamtschulen (N = 74) ein Zusammenhang

Tabelle 1.2-1: Kooperation und Entwicklung in der zweiten Ausbildungsphase'

(Haufigkeit der Kooperationssituationen pro Schulhalbjahr und Produkt-Moment-
Korrelation mit der jeweiligen Entwicklungsvariablen)

sufiakei Entwickl in B auf...
Kooperations- Haufigkeit . ntwu:. vngt ezug. ! R
situationen pro Schul- | unterrichts-  Unterrichts-  Unterrichts- Verhaltnis zu
halbjahr planung  durchfilhrung  disziplin Schiilern
Schul- und Gesamt- 25 0.12 0.20° 0.33* 0.10
konferenzen
Fachkonferenzen 1.3 -0.04 0.10 0.10 -0.01
InformeII(_—:' Arbeits- 27 0.01 0.04 -0.06 0.04
treffen mit Kollegen
Hospitationen bei 220 010 0.03 0.02 -0.01
Kollegen
Hospitationen von 57 0.04 0.14 0.05 -0.06
Kollegen
Hilfe bei der Planung 0.9 0.10 0.21* 0.07 0.16
von Vorfihrstunden

1 Quelle: Oesterreich 1988, S. 76 u. S. 92
* p<0.05
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zwischen der Dauer der Berufstitigkeit (in Jahren) und dem fachdidaktischen Wissen
oder dem mathematischen Fachwissen (Brunner et al. 2006a, S. 537). Dieses Ergebnis
muss erniichtern vor dem Hintergrund, dass das Kooperationsniveau an den ,,Nicht-
Gymnasialenschulformen* mitunter deutlich {iber jenem an Gymnasien liegt (vgl. Kap.
1.3). Anscheinend bewirkt die hiufigere Kooperation in o.g. Sekundarschulformen
iber die Zeit keinen Zuwachs an zentralen unterrichtsrelevanten Wissensbestanden der
Mathematiklehrkrifte.

1.2.1.2 Entlastung und emotionale Stabilit:it

Ein Vorteil der kollegialen Zusammenarbeit wird hiufig in ithrem Beitrag zur emotio-
nalen Stabilitit und Berufszufriedenheit der einzelnen Lehrkrifte gesehen (Grisel et
al. 2006a, S. 554; Grisel et al. 2006b, S. 205). Da die emotionale Stabilitiit ihrerseits
eine wesentliche Bedingung fiir die piddagogische Handlungskompetenz darstellt
(Barth 1990, S. 23ff.), ergibt sich ein unmittelbarer Bezug der psychischen Gesundheit
zur individuellen padagogischen Professionalitdt (vgl. Kap. 1.2.1.1) bzw. zur unter-
richtlichen Leistungsfihigkeit der Lehrkrifte. Erreicht werden die positiven Effekte
auf die psychische Konstitution der Lehrkrifte — soweit vorhanden — ganz wesentlich
durch die entlastende Funktion der Kooperation, welche sich ihrerseits daraus ergibt,
dass berufsbedingte Ziele durch Kooperation iiberhaupt oder zumindest leichter er-
reicht werden konnen als dies auf individuellem Wege moglich wire (vgl. Kap. 1.1
sowie 1.2.2.1).

Unterrichtsbezogene Entlastung durch Lehrerkooperation

Eine wirksame Entlastung der Lehrkrifte muss sich auf ihre Unterrichtsarbeit als den
Kernbereich ihrer Berufstitigkeit beziehen. Ein potenzieller Beitrag der Lehrerkoope-
ration liegt etwa in der Reduktion des Zeitaufwandes fiir die Unterrichtsvorbereitung,
z.B. wenn Unterrichtsmaterialien gemeinsam erstellt bzw. genutzt werden (Mummert
& Partner 1999, S. 160; Grisel et al. 2006a, S. 554). Neben der Reduktion des Ar-
beitsvolumens ist in diesem Zusammenhang zudem eine ,,intellektuell-kreative* Ent-
lastung bzw. Bereicherung moglich. So gehen etwa Bauer et al. (1996) davon aus, dass
,lebendiger Unterricht [...] eine detaillierte, flexible Vorbereitung [erfordert], die op-
timalerweise in der Schule gemeinsam mit Kollegen erfolgen sollte* (ebd., S. 160).

Burnout-Priavention durch gelingende Lehrerkooperation

Da Lehrkrifte in ithrem Alltag in vielféltiger Weise kooperieren miissen — wenn auch
nicht unbedingt in Bezug auf den eigenen Unterricht — stellt nicht-funktionierende Ko-
operation durchaus einen die Lehrerarbeit belastenden Faktor dar (s.u. sowie Bauer &
Kopka 1996, S. 162). In diesem Sinne kommt der gelingenden Zusammenarbeit eine
praventive Funktion zu: So lange sich die Kooperation erfolgreich gestaltet, treten in-
nerhalb des Kollegiums keine belastenden Zerwiirfnisse auf. Bauer (2004) betont des
Weiteren einen indirekten Mechanismus, wonach gute Zusammenarbeit ,,mittelbar
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uber das ginstigere Schulklima und die bessere Problembearbeitung® entlastend wirkt
(ebd., S. 825, vgl. Kap. 1.2.3.2).

Eine bedeutsame Funktion konnte der Lehrerkooperation mitunter im Zusammen-
hang mit dem Burnout-Syndrom zugeordnet werden. Der Begriff des Burnout-
Syndroms wurde von dem amerikanischen Psychoanalytiker H. J. Freudenberger
(1974) gepragt und bezeichnet nach Maslach (1982) ein Syndrom, zusammengesetzt
aus emotionaler Erschopfung, Dehumanisierung und verminderter personlicher Be-
friedigung bei der Arbeit. Dehumanisierung bedeutet in diesem Zusammenhang ,,eine
negative, zynische Einstellung gegeniber den Hilfesuchenden* (Barth 1990, S. 7),
welche nicht mehr als Personen gesehen werden, ,sondern man spricht von
,Schulermaterial® oder vom ,Blinddarm auf Zimmer soundso‘“ (ebd.).

Als bedeutsame Ursachen fur Burnout bei Lehrkraften konnten in der arbeitsme-
dizinischen Forschung das Belastungserleben — insbesondere in Form von Zeit und
Verantwortungsdruck —, die Arbeitszufriedenheit, unklare Erfolgskriterien und man-
gelnde Rickmeldungen bzw. die Angst vor Fehlschldgen und sozialer Kritik identifi-
ziert werden (Barth 1990, Enzmann & Kleiber 1989).

Lehrerkooperation als MafRnahme zur effektiveren Zielerreichung kann vom Ein-
zelnen Zeit- und Verantwortungsdruck nehmen und auf mehrere Schultern verteilen.
Erfolgskriterien kdnnen sozial verhandelt und dabei transparent gemacht werden, zu-
dem konnen Phasen konstruktiver Kritik den Lehrkréften wichtige Rickmeldungen
liefern. Weil Burnout bei Lehrkréften stets mit einer Beeintrachtigung des pédagogi-
schen Handlungsrepertoires der Betroffenen verbunden ist (vgl. Bauer et al. 1996, S.
107), kommt eine Burnout-Prévention mittelbar den Schilerinnen und Schilern zugu-
te.

Steigerung der Berufszufriedenheit

Jenseits der praventiven Funktion kann durch Lehrerkooperation die Berufszufrieden-
heit der Lehrkrafte erhdht werden. Dies geschieht etwa, indem die Schulleitung die
Lehrkréafte an schulbezogenen Planungen und Problemldsungen aktiv und gemein-
schaftlich partizipieren l&sst und ihnen so Gestaltungsmdoglichkeiten einrdumt
(Schmuck & Runkel 1994, S. 276). Von Bedeutung sind in diesem Zusammenhang
ebenfalls die gegenseitige Unterstiitzung und Riickendeckung bei Konflikten im Leh-
reralltag (Bauer & Kopka 1996, S. 144).

Unwahrscheinlich ist hingegen, dass die Lehrerkooperation die Berufszufrieden-
heit entscheidend determinieren kann, denn letztere wird in erheblich groRerem MaRe
durch péadagogische Arbeit mit den Schilern bzw. dem Unterrichtserfolg bestimmt
(Terhart 1987, S. 442; Huberman 1992, S. 122; Ipfling, Peez & Gamsjager 1995).

Bedingungsfaktoren flir die entlastende Funktion der Lehrerkooperation

Lehrerkooperation steht h&ufig in der Gefahr, die Belastungen, die durch sie vermin-
dert werden sollen, zu vergréRern bzw. erst zu erzeugen. Letzteres gilt insbesondere
fir die ,,Angst vor dem Vergleich® (Kempfert & Rolff 2002, S. 94), welche — sofern
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vorhanden — einen Hemmschubh fiir Kooperation darstellt (vgl. Kap. 1.1.3). Vor diesem
Hintergrund erklért sich die immer wieder betonte Forderung nach Sicherstellung einer
vertrauensvollen Atmosphére (Horster & Rolff 2001, S. 58; Helmke 2007, S. 239) im
Lehrerkollegium, welche ihrerseits ganz wesentlich von der Ausbalancierung der Leh-
rerautonomie abhingt (vgl. Kap. 1.2.1.1 sowie 1.2.3.2).

Relativierende Befunde und Forschungsdesiderata

Roth (1994) kommt nach Sichtung mehrerer Studien zu dem Schluss, dass Zusammen-
arbeit die Belastungssituation von Lehrerinnen und Lehrern nicht notwendigerweise
entschirft. Er hilt vielmehr fest, dass ,,die anfingliche Vermutung, dass Zusammenar-
beit die Belastungssituation von Lehrerinnen und Lehrern entschirft, [...] nicht belegt
werden [konnte]* (1994, S. 27). An dieses Resiimee schlieBt jenes von Bauer und
Kopka (1996) nahtlos an, welche erkldren, dass Lehrerkooperation ,,offenbar bei der
Berufszufriedenheit nur eine untergeordnete Rolle* spielt (ebd., S. 162).

Eine weitere Facette beleuchtet Ulich (1996, S. 153) anhand eigener Untersu-
chungen bei Lehrkriften, welche mitunter eine Belastung und Enttduschung durchle-
ben, weil sie der ,,impliziten Kooperationsvorschrift nicht nachkommen bzw. nach-
kommen konnen. In der Gesamtschau lidsst sich anhand der relativierenden Befunde
dafiir plddieren, die Analysen zur entlastenden Funktion der Lehrerkooperation weiter
zu prézisieren und (noch) gezielter auf einzelne Bereiche auszurichten.

,,Die Woge des geistigen Uberangebotes, die tiglich gegen die Schulmauern

brandet, wéischt heut hier, morgen da die Fundamente aus. Selbst kleine methodische
Schritte sind problematisch geworden. Der eine hdilt dies, der andere jenes fiir richtig,
und so kommt es, dass die Lehrerkollegien ohne die gemeinsame Arbeit der Sicherung
und Festlegung, der Auseinandersetzung und Klirung keine Lehrkorper sind, sondern
nur Konglomerate von einzelnen, die hochstens durch den Kitt der Organisation,

durch das Gehduse der Institution zusammengehalten werden.
Dumke 1957, S. 436

1.2.2 Unterrichtsentwicklung

Die Inszenierung von Unterricht ist die Kernaufgabe von Lehrkriften und ihre Tatig-
keit im Klassenzimmer bildet den entscheidenden Schnittpunkt ihrer individuellen In-
teressen mit jenen der Organisation, in und fiir welche sie tétig sind. Beide Aspekte —
die besondere Bedeutung des Unterrichts einerseits sowie sein ,,Schnittmengencharak-
ter hinsichtlich individueller und organisationaler Interessen andererseits — begriinden
gemeinsam die eigenstindige Betrachtung des Zusammenhangs von Lehrerkooperati-
on und Unterrichtsqualitit in Kapitel 1.2.2.1. Ein zentrales Ergebnis gelungenen Un-
terrichts wiederum stellt die auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler erworbene Fach-
kompetenz dar. Kapitel 1.2.2.2 widmet sich daher dem Zusammenhang zwischen den
Testergebnissen der Schiiler und der Kooperation ihrer Lehrkrifte.
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1.2.2.1 Unterrichtsqualitit

Der auf Unterricht bezogenen Lehrerkooperation kommt unter den verschiedenen
Wirkbereichen kollegialer Zusammenarbeit eine besondere Bedeutung zu, weil sie auf
die Schiiler-Lehrer-Interaktion und damit auf den operativen Kern schulischen Lernens
ausgerichtet ist (Scheerens & Bosker 1997, S. 304; Hiebert et al. 2002, S. 3). Die un-
terrichtsbezogene Lehrerkooperation ist somit kein Selbstzweck (Terhart 1987, S.
442), sondern erfolgt zugunsten der Schiilerinnen und Schiiler als den ,,letztendlichen
NutznieBern (ultimate beneficiaries, Thomas, Wineburg, Grossman, Myhre & Wool-
worth 1998, S. 31).

Umgekehrt weist das Ziel der Unterrichtsentwicklung stets iiber sich hinaus und
Bedarf u. a. der Lehrerkooperation als flankierendem Element. Horster und Rolff
(2001) bringen diesen Zusammenhang auf die Formel: ,,Wer den Unterricht verdndern
will, muss mehr als den Unterricht verdndern. Das kann auf mehr Kooperation hinaus-
laufen oder auf mehr Teamarbeit* (ebd., S. 57). Zu beachten gilt es zudem das in Ka-
pitel 1.2.1.1 bereits angesprochene Postulat, wonach das produktive Lernen der Schii-
ler von entsprechenden Moglichkeiten zugunsten ihrer Lehrkriéfte abhédngt.

In Anlehnung an analoge Begrifflichkeiten aus der Okonomie (Zschorn 2007,
S. 3), lassen sich ein additiver und ein synergetischer Kooperationsgewinn zugunsten
der Unterrichtsentwicklung unterscheiden. Thre Ausprigung innerhalb der Kollegien
bestimmt wesentlich, inwiefern alle Lehrkrifte und infolgedessen alle Schiilerinnen
und Schiiler von der unterrichtsbezogenen Kooperation profitieren.

Additiver Kooperationsgewinn zugunsten einzelner Lehrkrifte

Die additive Kooperation entspricht der optimierten Erreichung eines Ziels, welche im
Grunde auch alleine bzw. auf alternativen Wegen moglich wire. Im Falle der unter-
richtsbezogenen Kooperation ist dabei vor allem die Erweiterung der Unterrichtskom-
petenz einer Lehrkraft um ausgewihlte Expertiseanteile ihrer Kolleginnen und Kolle-
gen relevant (vgl. Kap. 1.2.1.1). Die Schiilerinnen und Schiiler der kooperierenden
Lehrkraft konnen dann von der Kompetenz mehrerer Lehrkrifte profitieren, auch
wenn der Unterricht selbst von jeweils nur einer Person bestritten wird. Beispielsweise
diirfte die Umsetzung vorbereitungsintensiver Lehr-Lernformen, wie etwa eines im
didaktischen Sinne abwechslungsreichen Lernzirkels, einer Lehrergruppe deutlich
leichter fallen als einer Einzelperson.

Als weiteres Beispiel wire ein gemeinschaftlich erweitertes Materialienrepertoire
zu nennen (Grisel et al. 2006b, S. 209). Durch dieses wird es etwa einer Lehrkraft
moglich, ihren Schiilerinnen und Schiilern einen groBeren Aufgabenpool mit differen-
zierten Anforderungsniveaus zur Verfiigung zu stellen. Dies wiederum unterstiitzt de-
ren individuelle Kompetenzentwicklung zusétzlich und sollte sich, zumindest mittel-
fristig, positiv auf Motivation und Leistung der Lernenden auswirken. Ein drittes Bei-
spiel stellt die Weitergabe didaktischen Know-hows dar, etwa im Hinblick auf die
giinstigste Form der sequenziellen Aufbereitung von Themen in Unterrichtsreihen
(Beaton, Martin, Mullis, Gonzalez, Smith & Kelly 1996, S. 138ff.).
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Verbesserungen fiir die gesamte Schiilerschaft eines Fachs, Jahrgangs oder der
Schule sind durch additive Kooperationsgewinne nicht notwendigerweise verbunden,
denn es bleibt jeder Lehrkraft individuell iiberlassen, bis zu welchem Grad sie die zu-
satzliche Expertise in den eigenen Unterricht einflieBen ldsst. Obwohl somit einzelne
Lehrkrifte von additiver Kooperation erheblich profitieren konnen, tangiert sie deren
Autonomie kaum (vgl. Kap. 1.2.3) und trigt mitunter wenig zu einer kohdrenten Un-
terrichtsqualitét bei.

Synergetischer Kooperationsgewinn zugunsten aller Lehrkrifte einer Gruppe

Sofern aus der kooperativen Unterrichtsentwicklung Vorgehensweisen mit einer ge-
zielt herbeigefiihrten Breitenwirkung resultieren, ldsst sich der zugehorige Kooperati-
onsgewinn als synergetisch beschreiben. Er stellt eine kollektive Leistung zugunsten
aller Beteiligter dar und kann selbst mit erhohtem Ressourceneinsatz von einer Person
alleine nicht erreicht werden. Absprachen, Standardisierungen und gegenseitige Adap-
tionen (mutual adapations) vielfiltiger Art — etwa zu didaktischen Strategien,
Hausaufgaben und BewertungsmalBstiben (vgl. das Eingangszitat, Berman & Mc-
Laughlin 1977, S. 118; Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis & Ecob 1988, S. 233ff;
Steinert & Klieme 2003, S. 2; Grisel et al. 2006c, S. 311) sind etwa als synergetische
Kooperation einzustufen. Die gegenseitigen Adaptionen — im Sinne einer kollektiven
Balancierung des Bewahrens und Verinderns bzw. einer reflektierten Ubernahme zu-
satzlicher Elemente in das eigene, professionelle Handlungsrepertoire — gelten
zugleich als ein Kriterium zur Identifikation erfolgreichen Lernens in Teams sowie
von professionellen Lerngemeinschaften (Leithwood 1998, Steinert & Klieme 2003).

Lediglich anhand einer synergetischen Kooperation, ist insbesondere das kumula-
tive Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sicherzustellen (s. Kap. 1.2.2.2, Scheerens &
Bosker 1997, S. 108ff.; Steinert, Gerecht, Klieme & Dobrich 2003, S. 19; Steinert &
Klieme 2003). Schulinterne MaBBnahmen der Qualititssicherung und Evaluation, z.B.
in Form gemeinsam erstellter und ausgewerteter Parallelarbeiten (Haenisch & Miiller
2004, van Ackeren & Bellenberg 2004) sind ebenfalls Elemente einer synergetischen
Kooperation.

Eine synergetische Kooperation erhoht die Kohédrenz der Unterrichtsarbeit inner-
halb eines Kollegiums, schrinkt dafiir jedoch die Autonomie der Lehrkrifte ein (vgl.
Kap. 1.2.3.2). Vor allem im Rahmen der Implementierung von Innovationen gilt es fiir
die Gemeinschaft der Lehrkréfte auszuhandeln, inwieweit die intendierten Neuerungen
an die aktuellen Vorstellungen und Kontextbedingungen anzupassen sind (Grisel,
Stark, Sparke & Herzmann 2007, S. 94; vgl. Kap. 1.2.3). Synergetische Kooperations-
gewinne ergeben sich zudem nicht automatisch aus einem erhohten Niveau additiver
Kooperation (s.u.), sondern miissen eigens angestrebt werden. Im Verlauf einer syner-
getischen Kooperation sind héufig regulative Prozesse von gro3er Bedeutung.
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Kollektive Selbstregulation zugunsten kohérenter Unterrichtsentwicklung

Das unterrichtsbezogene Potenzial der Lehrerkooperation ldsst sich nur dann aus-
schopfen, wenn moglichst alle Mitglieder eines Klassen-, Fach- oder Gesamtkollegi-
ums in den Prozess der Unterrichtsentwicklung einbezogen werden konnen, sie die
betreffenden Impulse fiir ihren Unterricht jeweils als weiterfithrend ansehen (BLK
1997, S. 64; Helmke 2007, S. 201) und die getroffenen Vereinbarungen vollstindig
und nachhaltig umsetzen (s.o., Horster & Rolff 2001, S. 58). Nur auf diese Weise er-
folgt ein Lernen auf der organisationalen Ebene bzw. wird es moglich, dass die Quali-
tdt des Unterrichts in der Breite steigt und somit alle Schiiler von der im Kollegium
insgesamt verfiigbaren Unterrichtsexpertise profitieren (Horster & Rolff 2001, S.
230ff.; s. Kap. 1.2.2.2).

Mehrere Autoren stellen zudem heraus, dass neben den routinemé@Big vollzogenen,
je individuellen Unterrichtsreflexionen, auch ein System der ,,kollektiven Selbstregula-
tion“ (Bauer & Kopka 1996, S. 22) benétigt wird, um ,,Abweichungen von den ge-
meinsamen Leitvorstellungen produktiv zu bearbeiten® (Horster & Rolff 2001,
S. 58). Ein formales Element der kollektiven Selbstregulation ist in den schulgesetz-
lich verankerten Fachkonferenzen zu sehen, deren Bedeutung in Kapitel 1.2.3.1 eror-
tert wird. Weniger formelle Beispiele fiir eine mogliche Selbststeuerung der Lehrkrifte
ergeben sich anhand der in Kapitel 1.2.1.1 aufgelisteten Programme zur Bewiltigung
kooperativer Entwicklungsprozesse in der Schule.

Unterrichtsbezogene Lehrerkooperation als Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit

Sofern die Lehrerkooperation zu einer gleichméfig hohen Unterrichtsqualitit beitrigt,
erhoht sie zugleich die Bildungsgerechtigkeit auf einzelschulischer Ebene (vgl. vbw
2007, S. 14ft.). Es ldsst sich annehmen, dass der Kompetenztransfer zwischen den
Lehrkriften einen Beitrag dazu leistet, zu verhindern, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler einzelner Klassen gegeniiber anderen Lerngruppen der gleichen Schule aufgrund
der Lehrerzuteilung benachteiligt oder bevorteilt werden. Dieser Aspekt ist insbeson-
dere vor dem Hintergrund bedeutsam, dass der Faktor , Klassenzugehorigkeit™ einen
deutlich groBeren Anteil der Schiilerleistungsvarianz aufklart als der Faktor ,,Schulzu-
gehorigkeit* (vbw 2007, Hosenfeld, Helmke, Ridder & Schrader 2001).

Die Sicherstellung qualitativ hochwertiger Lernchancen fiir alle Schiiler einer
Schule wird zudem umso wichtiger, je stirker die Bewertung ihrer Qualifikation auf
der Basis einer kriterialen Norm erfolgt. Die Schiilerinnen und Schiiler werden in den
betreffenden Fillen nicht oder nicht ausschlielich von den einzelnen, sie konkret un-
terrichtenden Lehrkriften bewertet — welche neben der kriterialen Norm auch die So-
zialnorm und die individuelle Norm in die Bewertung einflieBen lassen konnen —, son-
dern ganz wesentlich anhand von extern gestellten und héaufig auch extern ausgewerte-
ten Aufgaben. Die hier beschriebene Herausforderung betrifft z.B. die Schulsysteme
mit zentralen Abschlusspriifungen.
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Bedeutung der Lehrerkooperation fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht

Aufgrund des fokussierten Interesses der vorliegenden Arbeit an den Rahmenbedin-
gungen des naturwissenschaftlichen Unterrichts wird hier die Qualititsaspekte dieser
Fiacherdomidne nidher eingegangen, welche von einer unterrichtsbezogenen Lehrerko-
operation profitieren kdonnten.

Zum einen wire hier das Fachwissen der Lehrkrifte in jenen Teilbereichen der
zugehorigen wissenschaftlichen Disziplinen zu nennen, welche sich aktuell sehr dy-
namisch entwickeln. Beispielhaft konnen die Bio- oder Nanotechnologie ebenso ge-
nannt werden wie die Moglichkeiten der Medizin oder die Erkenntnisse der Klimafor-
schung. Fiir die Lehrkrifte gilt es, die betreffenden Entwicklungen dergestalt in ihrem
Unterricht aufzunehmen, dass einerseits die durch sie gegebenen Moglichkeiten der
motivations- und interessensfordernden Kontextorientierung des Unterrichts optimal
genutzt werden (Bayrhuber, Bogeholz, Elster, Hammann, HoBle, Liicken, Mayer, Ner-
del, Neuhaus, Prechtl, Sandmann 2007, Demuth et al. 2008), wihrend zugleich genii-
gend Basis- und Hintergrundwissen fiir ein spéteres, selbststandiges Weiterlernen der
Schiiler zu legen ist. Viele der gerade genannten Inhaltsbereiche tangieren jene ,,epo-
chalen Schliisselprobleme®, mit denen sich nach Klafki (1996, S. 56ft.) die Schiilerin-
nen und Schiiler im Zuge der Entwicklung ihrer Allgemeinbildung auseinandersetzen
miissen. Den Beitrag des hier angesprochenen Fachwissens fiir die fachdidaktische
Kompetenz der Lehrkrifte unterstreichen die jiingeren Befunde der COAKTIV-Studie
am Beispiel des Mathematikunterrichts (Brunner et al. 2006b).

Mit der Fachdidaktik ist zugleich ein zweiter Wirkbereich der Lehrerkooperation
im Hinblick auf den naturwissenschaftlichen Unterricht angesprochen. So gilt es hier
nach wie vor, die Erkenntnisse zum konstruktivistischen Lernen angemessen zu nutzen
(Eschenhagen, Kattmann & Rodi 1998, S. 139f.), die Vermittlung des naturwissen-
schaftlichen Erkenntnisweges bzw. des Wesens der Naturwissenschaften (nature of
science) zu intensivieren (Mayer 2002, S. 7; Urhahne, Kremer & Mayer 2008), natur-
wissenschaftliche Phinomene konsequent in den Sachunterricht der Grundschule ein-
zubinden, oder — wie oben bereits angesprochen — den Unterricht der Sekundarstufe I
stiarker an den lebensnahen Kontexten der Schiilerinnen und Schiiler zu orientieren.

Eine weitere Neuerung mit starkem Bezug zu allen Facetten des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts betrifft die Ablosung der klassischen Lehrpldne durch Bil-
dungsstandards und Kerncurricula. Zur unterrichtswirksamen Umsetzung beider be-
darf es absehbar der effektiven Kooperation zwischen allen Lehrkriften der naturwis-
senschaftlichen Ficher einer Schule (Steinert & Klieme 2004, S. 42; Leisen 2005,
S. 306).

Ausgewihlte empirische Befunde

Die empirischen Belege fiir den Zusammenhang zwischen unterrichtsbezogener Leh-
rerkooperation und der Entwicklung der Unterrichtsqualitit beruhen im Wesentlichen
auf qualitativen Analysen bzw. Fallbeschreibungen von ,,guten Schulen®. Im Folgen-
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den wird daher zunichst exemplarisch auf zwei Einzelfallstudien eingegangen, bevor
im Anschluss die Datenlage aus quantitativ-empirischen Studien beleuchtet wird.

Qualitative Studien

Als Beispiel fiir eine dltere Fallstudie aus dem deutschsprachigen Raum soll hier die
Arbeit von Bielefeldt und Scholz (1979) angefiihrt werden. Geht man von der Feststel-
lung Wellendorfs (1969) aus, wonach man bis Ende der 1960er Jahre ,,in der For-
schung [...den...] Problemen der Kooperation und Kommunikation der Lehrer mitein-
ander noch kaum nachgegangen ist* (ebd., S. 92), so diirfte diese Publikation einer der
friihen Erfahrungsberichte zur Lehrerkooperation aus dem deutschen Schulsystem
sein. Die Autoren sind selbst Hauptschullehrkrifte. Sie legen ihre eigenen Erfahrungen
mit der Lehrerkooperation dar und gehen detailliert auf grundsitzliche Vorteile wie
auch Bedingungsfaktoren der kollegialen Zusammenarbeit ein. Zudem erldutern sie
mehrere Beispiele der unterrichtsbezogenen Kooperation, von der gemeinsamen Un-
terrichtsvorbereitung bis hin zum Team-Teaching. Im Hinblick auf den Zusammen-
hang von Lehrerkooperation und Unterrichtsentwicklung resiimieren diese Praktiker:

,,Beim Vergleich beider Vorgehensweisen, der fachlich getrennten, wie wir sie
im vorherigen Kurs praktiziert hatten, und der ficheriibergreifenden, stellte sich
heraus, dass die Lernziele zwar auf beiden Wegen erreicht werden konnen, dass
aber die ficheriibergreifende Konzeption sachangemessener und — bedingt
durch das Teamteaching — effektiver ist. Unsere Erfahrung ldsst grundsdtzlich
den Schluss zu, dass unterrichtliche Pliine einer stindigen schulinternen Uber-
priifung unterzogen werden sollten, um Unterricht kontinuierlich zu verbessern.
Fiir eine solche kritische Reflexion und die daraus resultierenden Erprobungen
ist u.E. Kooperation unabdingbar“ (Bielefeldt & Scholz 1979, S. 174).

Ein deutlich jiingeres und methodisch anspruchsvolleres Beispiel fiir das konzertierte
Auftreten von elaborierten Formen der Lehrerkooperation und einer hoheren Unter-
richtsqualitét liefert die Evaluation fiinf hessischer Gesamtschulen unter Einsatz von
Fragebogeninstrumenten und Leistungstests der TIMS- sowie der BIJU-Studie (Koller
& Trautwein 2003). So wird aus der Reformschule Kassel berichtet, dass dort die
,Kooperation des padagogischen Personals besonders gepflegt* wird und die Lehr-
krifte im Team die Moglichkeit erhalten, die eigene Unterrichtspraxis ,,im kritischen
Dialog* zu reflektieren (ebd., S. 169f.). Zugleich fallen an dieser Schule die Schiiler-
riickmeldungen zu fiinf Faktoren der Qualitit des angeleiteten Mathematikunterrichts
(Klarheit und Strukturiertheit, Regelklarheit, Ausmal} an Unterrichtsstorungen, repeti-
tives Uben und anspruchsvolles Uben) ,,deutlich giinstiger aus als die der Vergleichs-
gruppen®, wobei letztere aus den bei TIMSS getesteten Haupt-, Real- und Gesamt-
schulen sowie Gymnasien bestehen (ebd., S. 175ff.).

Quantitative Studien

Eine der sehr wenigen quantitativen Feldstudien, in welcher der Zusammenhang zwi-
schen Elementen der Lehrerkooperation einerseits und der Unterrichtsqualitit anderer-
seits untersucht wurde, diirfte jene von Spith (2006) zum Physikunterricht an Haupt-
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schulen darstellen. In seiner Untersuchung mit 50 Lehrkréften ergab sich auf der Basis
von deren Selbstauskiinften eine signifikante Korrelation im Bereich einer mittleren
Effektstirke zwischen einem ,.handlungsorientierten Physikunterricht® und dem ,,Zu-
sammenhalt im Kollegium* (r = 0.32, ebd., S. 101).

Ein Grof3teil der jiingeren quantitativ-empirischen Studien iiber den hier interes-
sierenden Zusammenhang sind im deutschsprachigen Raum im Kontext von Imple-
mentations- bzw. Evaluationsstudien zu Lehrerfortbildungen oder weiterreichenden
Innovationen wie z.B. SINUS, CHiK oder QUiSS entstanden (Jiger 2004, Ostermeier
2004, Prenzel, Jiger, Reese & Drechsel 2004, Prenzel, Carstensen, Senkbeil, Oster-
meier & Seidel 2005, Demuth et al. 2005, 2008). Gemeinsam ist den zugrundeliegen-
den Programmen, dass hier die Lehrerkooperation — neben der Professionalititsent-
wicklung der einzelnen Lehrkrifte — einen komplexen, zweiten Zielbereich darstellte
und mit eigenen Unterstiitzungsstrukturen bedacht wurde. Der Hintergrund fiir diese
doppelte Zielstellung ist wesentlich dem Umstand geschuldet, dass klassische Fortbil-
dungsangebote wie Tagesworkshops oder Seminare lediglich unbefriedigende Ergeb-
nisse im Hinblick auf eine veridnderte Unterrichtspraxis zeigten (Fischler et al. 2002, S.
158; Grisel, Parchmann, Puhl, Baer, Fey & Demuth 2004, S. 133).

Aufgrund der gezielten Mischung eines ,klassischen® Fortbildungsansatzes mit
Seminaren, Informationen und Material sowie der parallel angeboten Unterstiitzungs-
struktur zur Kooperation mit den anderen Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilneh-
mern sind die zugehorigen Ergebnisse zur Unterstreichung der Wirkungsméchtigkeit
der schulinternen bzw. fachkollegialen Lehrerkooperation auf die Unterrichtsentwick-
lung nur von stark begrenzter Aussagekraft. Da mehrere Programme jedoch dezidiert
auf die kooperative Qualitdtsentwicklung des Unterrichts durch Naturwissenschafts-
lehrkrifte ausgerichtet waren, wird auf zwei betreffende Evaluationsergebnisse spiter
noch etwas detaillierter eingegangen.

Sonstige Feldstudien mit groBeren Stichproben, welche sich dem hier interessie-
renden Zusammenhang widmen, sind dagegen — wie eingangs bereits angedeutet —
zumindest im deutschsprachigen Raum sehr selten. In diese Bilanz eingeschlossen sind
auch éltere Studien wie die Konstanzer Schuluntersuchungen aus den 1970er Jahren.
Obwohl etwa Fend (1986a) in einem Ubersichtsartikel anhand der Daten aus 35 Schu-
len die Bedeutung der Lehrerkooperation als Element ,,guter Schulen* unterstreicht,
werden hier nur sehr wenige Variablen mit Bezug zur Unterrichtsqualitiit aus den Be-
reichen ,undiszipliniertes Verhalten® (Unruhe im Unterricht, reduzierte Unter-
richtsteilnahme, VerstoBBe gegen Unterrichtsregeln) bzw. ,,Personlichkeitsdimensionen,
die die Organisation des Lern- und Leitungsverhalten betreffen (Konzentrationsfahig-
keit, Ehrgeiz, Pflichteifer, Leistungsangst)* aus Schiilerperspektive berichtet. Es zeigt
sich zudem fiir diese beiden Indikatoren der Unterrichtsqualitit, dass sie zwischen gu-
ten und schlechten Schulen ,,nicht so sehr differenzieren‘ bzw. ,,nicht unterschiedlich
ausgepragt® sind (ebd., S. 288ff.).

Im Rahmen des Projekt MARKUS (Mathematik Gesamterhebung Rheinland-
Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkontext) wurden die hier interessie-
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renden Zusammenhangsanalysen explizit zuriickgestellt (Helmke et al. 2002, S. 330)
und bislang — nach personlicher Auskunft der Projektleitung im Juli 2008 — noch nicht
berichtet. In den internationalen Schulleistungsvergleichen wiederum wurden die Ko-
operationspraxen nur selten aus der Lehrerperspektive erhoben (z.B. Lankes et al.
2003, S. 55f.) und auch hier wurden Analysen zum Zusammenhang zwischen der un-
terrichtsbezogenen Lehrerkooperation und der Unterrichtsqualitdt nicht durchgefiihrt
bzw. dokumentiert.

Letztendlich ist davon auszugehen, dass die Bedeutung der Lehrerkooperation fiir
die Unterrichtsentwicklung in nicht unerheblichem MaBe auf der Ableitung beruht,
wonach an Schulen, an denen eine hohere Lehrerkooperation und hohere Fachleistun-
gen gemeinsam auftreten (vgl. Kap. 1.2.2.2), auch eine hohere Unterrichtsqualitit vor-
liegt. Solche Ableitungen mogen plausibel sein, in methodischer Hinsicht unproblema-
tisch sind sie jedoch nicht. So stellt Medley (1982, S. 1894) heraus, dass zahlreiche
Faktoren zur Lerneffektivitit eines Unterrichts beitragen, welche sich der Kontrolle
der Lehrkraft entziehen.

Insgesamt ist aufgrund der Befundlage die bereits Ofter vorgebrachte Klage iiber
die unzureichende empirische Basis der Bedeutungszuschreibungen zum organisatio-
nalen Lernen, welche die Effekte der Lehrerkooperation wesentlich einschlieen
(Leithwood & Louis 1998, S. 7; Ditton 2000, S. 86), zu unterstiitzen.

Relativierende Befunde und Forschungsdesiderata

Eingegangen werden soll hier zunichst auf zwei der o.g. Programme, welche eine
Verbesserung des Fachunterrichts mit der Forderung der unterrichtsbezogenen Koope-
ration verbinden. Dies sind das BLK-Programm zur ,,Steigerung der Effizienz des ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts® (SINUS bzw. SINUS-Transfer, BLK
1997; Ostermeier 2004; Prenzel et al. 2005a) sowie das Projekt ,,Chemie im Kontext*
(CHiK, Demuth et al. 2005). Beide Angebote richten sich an die Lehrkrifte naturwis-
senschaftlicher Unterrichtsfacher und fiir beide wird im Folgenden der Frage nachge-
gangen, inwiefern die bislang publizierten Evaluationen die Bedeutung der unter-
richtsbezogenen Lehrerkooperation fiir eine verdnderte Unterrichtspraxis unterstei-
chen. Nicht betrachtet werden hier somit andere Aspekte beider Programme, wie etwa
das Ziel nach Erreichung hoherer Fachkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
(vgl. Kap. 1.2.2.2) oder die Produktivitit und Kreativitit der beteiligten Lehrkrifte bei
der Entwicklung von Unterrichtskonzeptionen und -materialien.

Mehr Kooperation und bessere Unterrichtsbewertung an einer von fiinf Schulformen

Die vorliegenden Ergebnisse des BLK-Modellvorhabens SINUS unterstreichen den
Zusammenhang zwischen einer hoheren Auspriagung unterrichtsbezogener Lehrerko-
operation und der Unterrichtsqualitit nur in begrenzter Weise. Fiir einen Erfolg des
Modellversuchsprogramms spricht, dass die Kooperationsaktivititen im Jahr 2003 —
und damit fiinf Jahre nach Projektbeginn — in den an SINUS beteiligten Hauptschulen,
Realschulen und ,,Schulen mit mehreren Bildungsgingen* stirker ausgeprigt sind als
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an reprasentativen Vergleichsstichproben der jeweils selben Schulform (Prenzel et al.
2005a, S. 550). Die folgenden Ausfithrungen gehen zunichst auf die drei gerade ge-
nannten Schulformen ndher ein, wihrend die betreffenden Ergebnisse aus den Integ-
rierten Gesamtschulen sowie den Gymnasien weiter unten erortert werden.

Eine positivere Bewertung des Unterrichts in den SINUS-Schulen — operationali-
siert iiber die Unterrichtswahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler im Fach Mathe-
matik — ergibt sich unter den drei erstgenannten Schulformen nur an den Schulen mit
mehreren Bildungsgingen (ebd., S. 552ff.) und damit zugunsten von etwa 15% der
von SINUS-Lehrkriften unterrichteten Schiiler (ebd., S. 548). Im Hinblick auf die Tat-
sache, dass an Haupt- und Realschulen keine verdnderte Unterrichtswahrnehmung zu
konstatieren war, halten die Autoren der Evaluation fest: ,,Angesichts der erheblichen
Effekte, die fiir diese Schularten auf Seiten der Lehrkrifte [in Bezug auf deren Koope-
ration, hk] ermittelt werden konnten, erstaunt dieser Befund* (ebd., S. 553). Die Schii-
lerinnen und Schiiler der Haupt- und Realschulen haben einen Anteil von zusammen
rund 30% der im Rahmen der SINUS-Evaluation insgesamt befragten und getesteten
Schiiler (ebd., S. 548).

Fiir die bislang noch nicht angesprochenen Integrierten Gesamtschulen treten im
Hinblick auf die Unterrichtswahrnehmung Vorteile zugunsten der SINUS-Schulen auf,
nicht aber fiir die Variablen zur Lehrerkooperation. Der in etwa gleiche Umfang an
Lehrerkooperation geht somit an den Gesamtschulen der Vergleichsstichprobe mit ei-
ner schlechteren Bewertung des Mathematikunterrichts durch die Schiilerinnen und
Schiiler einher. Dieser Befund spricht fiir die methodische Arbeit der am Modellver-
suchsprogramm SINUS beteiligten Gesamtschullehrkrifte und zugleich gegen das un-
terrichtswirksame Potenzial der Lehrerkooperation auBerhalb dieses speziellen Fort-
bildungssettings. Von allen im Rahmen der SINUS-Evaluation befragten Schiilern be-
suchten 13% eine Integrierte Gesamtschule.

An den Gymnasien schlieBlich ,,konnten — mit Ausnahme der Skala ,Lernunter-
stiitzende Innovation‘ — die intendierten Wirkungen hinsichtlich einer verbesserten und
intensivierten Kooperationspraxis offenbar nicht erreicht werden* (ebd., S. 551). Fiir
die beiden kooperationsbezogenen Konstrukte ,,Haufigkeit der Kooperation* sowie
,Evaluation* berichten die Autoren zudem ,,bedeutsame Vorteile* zugunsten der Ver-
gleichsstichprobe (ebd., S. 551). Dass zugleich drei von sechs Konstrukten zur Wahr-
nehmung des Mathematikunterrichts an den SINUS-Schulen bedeutsam positiver be-
wertet werden als an den Vergleichsgymnasien (ebd., S. 552) spricht erneut fiir das
didaktische Potenzial der an dem Modellvorhaben beteiligten Lehrkrifte, aber zugleich
gegen einen wesentlichen Beitrag der Lehrerkooperation zur Erkldrung eben dieser
Qualititsunterschiede im Mathematikunterricht. Der Anteil der Gymnasiasten an der
SINUS-Evaluation auf Schiilerebene war mit rund 42% der mit Abstand hochste unter
den insgesamt fiinf Schulformen (ebd., S. 548).
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Unabhdingigkeit der Methodenvielfalt von der Kooperation im Fachkollegium

Im Projekt Chemie im Kontext (CHiK) ergaben sich auf der Basis einer hierarchischen
Regressionsanalyse deutliche Hinweise fiir einen Zusammenhang zwischen dem Ni-
veau der unterrichtsbezogenen Kooperation innerhalb von Fortbildungssets und einer
Erhohung der Methodenvielfalt im Unterricht der beteiligten Chemielehrkrifte (Fey,
Grisel, Puhl & Parchmann 2004, S. 250). Die Daten zu beiden Konstrukten beruhen
auf Selbsteinschidtzungen von 34 an dem Projekt beteiligten Lehrkréften, wobei aus
den Einzelschulen jeweils nur wenige Lehrerinnen und Lehrer — und damit keine kom-
pletten Fachkollegien — dauerhaft an CHiK beteiligt waren. Der gerade vorgestellte
Befund spricht fiir einen eigenstindigen Beitrag der Kooperation innerhalb des spe-
ziellen Fortbildungssettings im Hinblick auf eine Verbesserung der Unterrichtsqualitit.
Im Schlussbericht zu CHiK wird jedoch anhand einer multiplen Regression eben-
falls herausgestellt, dass die Methodenvielfalt der CHiK-Lehrkréfte am Ende des Pro-
jekts unabhdngig von der Zusammenarbeitskultur der jeweils zugehorigen Chemie-
fachgruppe der eigenen Schule ist (Demuth et al. 2005, S. 74ff.). Die Befunde aus
CHiK verweisen somit insgesamt auf den Professionalisierungsanspruch der beteilig-
ten Chemielehrkrifte, welche die durch das Projekt angebotenen Unterstiitzungsstruk-
turen in Form einer Kooperation auf Setebene zu nutzen verstehen. Sie unterstreichen
jedoch nicht die Bedeutung der innerschulischen, fachkollegialen Kooperation fiir die
Qualitit des Unterrichts als dem hier eigentlich interessierenden Zusammenhang.

Kein Zusammenhang von Kooperation und handlungsleitenden Vorstellungen

Dass der oben beschriebene synergetische Kooperationsgewinn nicht automatisch aus
einer regen Kooperationstitigkeit bzw. der additiven Kooperation folgt, ergibt sich
beispielsweise anhand der DESI-Studie (Deutsch Englisch Schiilerleistungen Interna-
tional, DESI-Konsortium 2008). Dort zeigt sich auf der Datenbasis von iiber 250
Deutsch- und Englischfachgruppen kein signifikanter Zusammenhang zwischen ihren
unterrichtsbezogenen Kooperationsaktivititen und ihren Leistungserwartungen einer-
seits sowie ihrer Fokussierung auf sprachliche Kompetenzen andererseits. Die beiden
handlungsleitenden Vorstellungen der Unterrichtstitigkeit werden somit durch die Ko-
operation in den Fachkollegien nicht systematisch beeinflusst.

Vor dem Hintergrund dieser und weiterer Ergebnisse kann es kaum verwundern,
dass sich in Bezug auf die Abhingigkeit der Unterrichtsentwicklung von der kollegia-
len Zusammenarbeit auch vorsichtige Formulierungen finden lassen. So weisen etwa
Baumert und Kunter (2006) in einem jiingeren Ubersichtsartikel zur Lehrerprofessio-
nalitit darauf hin, dass es ,,vermutlich des professionellen Diskurses in einer
,Community of Practice* [bedarf], um das eigene Unterrichtsrepertoire gezielt weiter-
zuentwickeln und zu verbessern, [...] dann aber vor allem eigenen Probierens und ei-
ner sich in der Praxis langsam entwickelnden Sicherheit* (ebd., S. 487, Kursivsetzung
im Original). SchlieBlich ergeben sich weitere relativierende Befunde zum Zusam-
menhang von Lehrerkooperation und Unterrichtsqualitit aus den analogen Betrachtun-
gen in Kapitel 1.2.1.1 sowie den nachfolgenden Unterkapiteln.
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Als Forschungsdesiderat ergibt sich vor allem der Wunsch nach aussagekriftigen,
empirisch-quantitativen Feldstudien, welche sich dem unmittelbaren Zusammenhang
zwischen der unterrichtbezogenen Kooperation der Lehrkrifte und ihrer Unterrichts-
praxis widmen. Wie weiter oben bereits angemerkt, diirften zahlreiche Schlussfolge-
rungen im Hinblick auf die Bedeutsamkeit der Lehrerkooperation fiir die Unterrichts-
qualitét letztendlich auf einer Ableitung aus Befunden zum Zusammenhang von Leh-
rerkooperation und den fachlichen Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler beru-
hen. Eben dieser Zusammenhang wird im anschlieBenden Unterkapitel betrachtet.

1.2.2.2 Fachkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler

Die soeben thematisierte Unterrichtsqualitidt hat im Wesentlichen die Sicherstellung
der fachlichen und iiberfachlichen Interessens-, Motivations- und Kompetenzentwick-
lung auf Seiten der Schiiler zum Ziel. In analytischer Hinsicht sind aus diesem Ziel-
portfolio die fachlichen Schiilerkompetenzen von besonderem Interesse, weil sie einen
hiufig genutzten Indikator fiir die Leistungsfihigkeit von Schulsystemen und Einzel-
schulen darstellen (Fend 2001, S. 374; Baumert & Artelt 2003, S. 12ff.). Die Erfolge
der Schiilerinnen und Schiiler in standardisierten Tests weisen dann iiber Aussagen zur
Qualitét des jeweiligen Fachunterrichts hinaus und dienen als MaBistab zur Beurteilung
sehr komplexer Bildungsprozesse. Auf die in diesem Zusammenhang relevante, weil
nahezu exklusive Rolle schulischen Lernens fiir den Erwerb naturwissenschaftlicher
Kompetenzen wurde zuvor bereits hingewiesen (s. Einleitung sowie Kap. 1.2.1.1).

Lehrerkooperation als Basis konsistenter und stabiler Schuleffekte

Im Hinblick auf den Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler hat die Schulef-
fektivitdtsforschung jene Faktoren als besonders wirkungsmachtig identifiziert, welche
der unterrichtlichen Schiiler-Lehrer-Interaktion als operationalem Kern schulischer
Arbeit besonders nahe stehen (Wang, Haertel & Walberg 1993, Luyten & Snijders
1996, Scheerens & Bosker 1997, S. 304; Ditton 2000, S. 75ff.). Vor dem Hintergrund
der allerdings ,,hdufig nicht hohe[n] Konsistenz und Stabilitdt schulischer Effekte*
stellt Ditton (2000) heraus, dass ,,konsistente und stabile Effekte [...] dann zu erwarten
[wiren], wenn alle Lehrer einer Schule einheitlich und iiber die Zeit einen guten Un-
terricht gewéhrleisten. Dazu miisste vermutlich durch die Zusammenarbeit der Lehrer
ein koordinierter und abgestimmter Unterricht sichergestellt werden* (ebd., S. 87). Das
Postulat von Ditton entspricht somit einer Erweiterung der o.g. synergetischen Effekte
von Lehrerkooperation bzw. ihrer Breitenwirkung (vgl. Kap. 1.2.2.1) iiber die Unter-
richtsqualitét hinaus auf die Schiilerleistungen als Output des Unterrichts.

Lehrerkooperation als Antwort auf Ergebnisse der Schulleistungsstudien

Aus den gerade dargelegten Uberlegungen heraus, finden sich im Anschluss an die
unbefriedigenden Ergebnisse der grolen Schulleistungsstudien vielfiltige Forderungen
nach einem Mehr an Lehrerkooperation. Helmke et al. (2002) stellen sogar fiir die
Ebene von Schulsystemen einen Konnex zwischen der Kooperationskultur und den
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Schiilerleistungen her, wenn sie feststellen, dass ,,in denjenigen asiatischen Léndern,
die bei allen bisherigen Leistungsvergleichsstudien Spitzenleistungen gezeigt haben,
[...] eine enge Lehrerkooperation innerhalb der Schule, verbunden mit Supervision
und wechselseitiger Hospitation, ein selbstverstindlicher Teil des Schulalltages [ist]*
(ebd., S. 364). Unter explizitem Verweis auf das Abschneiden deutscher Schiilerinnen
und Schiiler bei TIMSS/II und PISA 2000 weisen die Autoren zudem darauf hin, dass
,der Ausbau der Lehrerkooperation bei der Planung und Abstimmung des Unterrichts
als ein extrem wichtiger und ausbaufihiger Bereich* erscheint (ebd.).

Auch die oben bereits angesprochenen Programme SINUS und CHiK - ebenso
wie ithre Nachfolgeprojekte SINUS-Transfer sowie PIKO (Physik im Kontext) und BIK
(Biologie im Kontext) — erhielten ihren zentralen Impuls aus den unbefriedigenden Er-
gebnissen der Schulleistungsstudien und zielen auf eine Steigerung der Effizienz des
naturwissenschaftlichen Unterrichts durch Einbeziehung von Methoden der kooperati-
ven Qualititsentwicklung ab (vgl. Kap. 1.2.2.1, BLK 1997, Ostermeier 2004, Prenzel
et al. 2005a, Bayrhuber et al. 2007, Demuth et al. 2008).

Ausgewihlte empirische Befunde

Der Zusammenhang zwischen der unterrichtsbezogenen Lehrerkooperation und der
Schul- bzw. Unterrichtseffektivitét 1dsst sich anhand mehrerer Studien unterstreichen.
Die nachfolgende Systematisierung orientiert sich dabei an den verschiedenen Koope-
rationsdoménen, die jeweils als wirkungsmichtig herausgearbeitet wurden.

Konsens zwischen Lehrkrdiften bei der Umsetzung des Curriculums

Wie Scheerens (1990, S. 66f.) in einem Ubersichtsartikel zur Schuleffektivitiit heraus-
stellt, gehort der unterrichtsbezogene Konsens der Lehrkrifte (consensus among
teachers) zu jenen Faktoren, welche sich in Studien mit sehr unterschiedlichen me-
thodischen Ansitzen der 1970er und 1980er Jahre als konsistent mit einer positiven
Leistungsentwicklung assoziiert gezeigt haben. Eine der von Scheerens konkret ge-
nannten Untersuchungen ist jene von Mortimore et al. (1988), welche die Leistungs-
entwicklung von 2000 Schiilern aus 50 Grundschulen iiber vier Jahre erhoben und zu
verschiedenen Faktoren auf Schiiler- , Lehrer- und Schulebene in Beziehung gesetzt
haben. Die Autoren konnten auf der Basis einer nicht niher spezifizierten, teils quanti-
tativen, teils normativ-qualitativen Analyse (ebd., S. 248) herausarbeiten, dass an
Grundschulen, an welchen sich Lehrkrifte in konsistenter Weise an einem gemeinsam
erstellten Curriculum orientieren, die Lernzuwéchse in mehreren Dominen deutlich
hoher ausfallen als an Schulen, an welchen eine analoge Konsistenz nicht erreicht wird
(ebd., S. 250f.).

Bei Smylie et al. (1996) wird die Kultur der gegenseitigen Abstimmungen iiber
den Grad der individuellen Lehrerautonomie (individual autonomy), die Beteiligung
der Lehrkrifte an schulinternen Entscheidungen (participative decision making) sowie
ihrem Verantwortungsempfinden (individual accountability) gegeniiber der Unter-
richtstitigkeit operationalisiert. Thre korrelativen Analysen auf der Basis von Befra-
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gungen und Schilerleistungsdaten aus sieben Schulen unterstreichen tendenziell die
oben skizzierten Zusammenhéange: Je geringer die individuelle Lehrerautonomie, desto
starker gestaltet sich die Einbindung der Lehrkréfte in schulinterne Entscheidungen.
Zugleich steigt ihr Verantwortlichkeitsempfinden und die Schilerleistungen in Lesen
und Mathematik fallen in den betreffenden Schulen hoher aus (ebd., S. 190f.). Die Ef-
fekte sind jedoch mitunter nur klein und nicht zuletzt die geringe Stichprobengrofe
schrankt die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse stark ein (ebd., S. 189; Terhart
2001b, S. 152f.).

Lerngelegenheiten fiir Lehrkrafte

Die gerade diskutierte Studie von Smylie et al. (1996, S. 190ff.) liefert zudem Hinwei-
se fur einen positiven Zusammenhang zwischen den Lerngelegenheiten fiir Lehrkrafte
(organisational learning opportunities) und den Kompetenzzuwéchsen von Grund-
schilern in Mathematik und Lesen. Deutlich aussagekraftiger im Hinblick auf die Be-
deutung der Lerngelegenheiten fur Lehrkrafte sind die betreffenden Ergebnisse der
bereits in Kapitel 1.2.1.1 diskutierten Studie von Rosenholtz (1991) tber die soziale
Organisation in Grundschulen. Die Autorin findet auf der Basis von Regressionsanaly-
sen mit Daten aus 78 Grundschulen empirische Belege dafiir, dass das Ausmal} der
Lerngelegenheiten fur die Lehrkréfte einen bedeutsamen Pradiktor der Leistungszu-
wéchse in Mathematik und Lesen darstellt (ebd. S. 99ff.). Die Lerngelegenheiten be-
ruhen ihrerseits ganz wesentlich auf der kollegiumsinternen Kultur der gegenseitigen
Hilfe und Unterstltzung (Kap. 1.2.1.1; ebd., S. 71ff.). Die Lehrerkooperation besitzt
hier demnach einen indirekten bzw. tber die Professionalitatsentwicklung der einzel-
nen Lehrkraft vermittelten Effekt.

Gemeinsame Unterrichtsvorbereitung

In den bisherigen Berichten zu PISA finden sich vereinzelt Aussagen zum Zusammen-
hang von Lehrerkooperation und den jeweils gemessenen Schillerkompetenzen. So
berichten Weil} und Steinert (2001, S. 447) im Rahmen von PISA 2000, dass in Real-
schulen ein hoherer Leistungsstand im Lesen mit der haufigeren, gemeinsamen Unter-
richtsvorbereitung der Lehrkrafte einhergeht. Fir alle anderen Schulformen zeichnete
sich eine entsprechende Korrelation jedoch anscheinend nicht ab und analoge Analy-
sen wurden in den ubrigen bislang vorliegenden Ergebnisbédnden zu den PISA-Studien
nicht berichtet (Deutsches PISA-Konsortium 2001, 2002, PISA-Konsortium Deutsch-
land 2004, 2005, 2007, 2008). Verschiedene Befunde zur Haufigkeit der gemeinsamen
Unterrichtsvorbereitung finden sich in Kapitel 1.3.2.

Relativierende Befunde und Forschungsdesiderata

Neben den o0.g. Bedeutungszuschreibungen und Studien, welche einen bedeutsamen
Beitrag der Lehrerkooperation zur Leistungsentwicklung der Schilerinnen und Schuler
nahe legen, finden sich in der Literatur zu beiden hier angesprochenen Domanen — der
Forschung zur Lehrerkooperation wie der Schuleffektivitatsforschung — skeptische
Einschéatzungen und gegenldufige Daten.
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Diskrepanz zwischen qualitativen und quantitativen Studien

In Analogie zu den in Kapitel 1.2.1 sowie 1.2.2.1 diskutierten Zusammenh&ngen man-
gelt es auch hier — trotz der oben diskutierten Ergebnisse — an quantitativ-empirischen
Originalarbeiten, welche den Einfluss der Kooperation auf die interessierende Output-
variable auf belastbare Weise darlegen. Solche Untersuchungen sind insgesamt in
deutlich geringerem Ausmal? vorhanden als aufgrund der RegelmaéRigkeit und Eindeu-
tigkeit der betreffenden Bedeutungszuschreibungen eigentlich zu wiinschen waére.

So stufen etwa Grésel et al. (2006b, S. 205) die vorliegenden Befunde im Hinblick
auf den Beitrag eines erhdhten MaRes an Lehrerkooperation zur Schuleffektivitat als
,»Sparlich® ein und Steinert et al. (2006) sehen ihrerseits nur ,,wenige und teilweise un-
einheitliche Befunde“ fur den Zusammenhang zwischen der Lehrerkooperation und
den Lernergebnissen und Lernentwicklungen der Schulerinnen und Schiler (ebd.,
S. 200). Scheerens und Bosker (1997, S. 304ff.) erkennen den betreffenden Zusam-
menhang hochstens auf der Basis qualitativer Studien als hinreichend belegt an, wéh-
rend sich in ihrer Metaanalyse auf der Basis quantitativer Studien insgesamt eine Kor-
relation nahe bei Null (-0.02) ergibt. Die Autoren warnen jedoch zugleich davor, aus
einem solchen Ergebnis die Unwirksamkeit eines Faktors — hier der Lehrerkooperation
— abzuleiten (ebd., S. 306).

Als eine mdgliche Erklarung ihres Befundes weisen Scheerens und Bosker (1997)
vielmehr am Beispiel der padagogischen Fihrung (educational leadership) — fir wel-
che sich ebenfalls kein Zusammenhang mit der Schulerleistung ergibt — darauf hin,
dass sich ein solches Ergebnis auch dann einstellen kann, wenn die betreffenden Kon-
ditionen an den meisten Schulen in zufriedenstellender Auspragung vorliegen (ebd., S.
306). Das Niveau der Lehrerkooperation ist jedoch weder an den Schulen ahnlich hoch
ausgepragt noch besitzt es Uberall eine von der Schulqualitatsforschung als win-
schenswert eingestufte Mindestauspragung (vgl. oben sowie Kap. 1.3). Die Hypothese
von Scheerens und Bosker kann somit die hier zur Diskussion stehende, fehlende Kor-
relation zwischen der Lehrerkooperation als Prozessvariable sowie den Schiilerleistun-
gen als Output nicht Gberzeugend erklaren.

Ein zweiter Erklarungsansatz derselben Autoren kann dagegen nicht ohne Weite-
res zurlickgewiesen werden, sondern gibt vielmehr Anlass flr eine genauere Betrach-
tung: Demnach kénnten Faktoren wie etwa die Lehrerkooperation zwischen den Schu-
len zwar betréchtlich variieren, aber letztendlich nur zu schwachen Effekten zugunsten
mancher Variablen fiihren (ebd.). Ausgehend von den Ergebnissen einer auf hollén-
disch erschienenen Studie von Lam (1996) abstrahieren Scheerens und Bosker, dass
im Uberwiegenden Teil der Schulen in den westlichen Industrienationen, die unterst(t-
zenden Strukturen fir erfolgreichen Unterricht gegeben und nur wenige Bereiche zu
identifizieren sind, in welchen noch deutliche Verbesserungen erwartet werden kon-
nen. Als Beispiele nennen sie dabei die Differenzierung sowie den adaptiven Unter-
richt, aber keine Prozessvariablen wie etwa die Lehrerkooperation (ebd.).

Direkt anzuschlief3en ist hier die Schlussfolgerung von Eder (2006), wonach die
empirische Basis flr die Wirkung der Lehrerkooperation auf die Schuleffektivitat ,,in
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der Regel [auf] Globalvergleiche zwischen ,guten‘ und ,schlechten® Schulen* beruht
(ebd., S. 628). Ein prototypisches Beispiel fiir eine solche Studie findet sich bei Little
(1982). Eder (2006) weist zudem seinerseits auf ein theoretisches wie empirisches De-
fizit hin, wenn er festhalt, dass erst wenig erforscht sei, ,,wie solche Ubertragungen
tatsachlich vor sich gehen® (ebd., S. 628).

Eingeschlossen in dieses Defizit sind somit die oben bereits angesprochenen Teil-
prozesse dieser ,,Ubertragungen®, d.h. sowohl der in Kapitel 1.2.1.1 dargestellte Mo-
dus der individuellen Professionalitatsentwicklung durch Lehrerkooperation als auch
der in Kapitel 1.2.2.1 er0rterte Zusammenhang zwischen unterrichtsbezogener Lehrer-
kooperation und Unterrichtsentwicklung: Die aus der kollegialen Interaktion erhalte-
nen Impulse mussen in die VVorbereitung des Unterrichts einflieRen und in diesem er-
folgreich umgesetzt werden. Die verbesserten Lerngelegenheiten mussen bei den
Schulerinnen und Schulern effektivere Lernprozesse auslésen — im Vergleich zu Lern-
gruppen, deren Lehrkrafte zuvor nicht oder deutlich weniger kooperiert haben — und
zu Behaltensleistungen fihren, welche schlief3lich in messbar besseren Testergebnis-
sen resultieren. Diese grob skizzierte Wirkkette macht bereits deutlich, dass eine Viel-
zahl an Variablen existiert, welche die Wirkungsméchtigkeit der Lehrerkooperation
auf die Schuleffektivitat wesentlich beeinflussen. Deren jeweiligen Beitrag weiter auf-
zuklaren durfte eine der zentralen Aufgaben der kommenden Forschung zur Lehrer-
kooperation wie auch der Lehr-Lernforschung darstellen.

Befunde aus Schulleistungsstudien

Die Ergebnisse mehrerer Schulleistungsstudien relativieren ihrerseits das Postulat nach
einer zentralen Bedeutung der Lehrerkooperation fir die Leistungsentwicklung der
Schiler. So hat sich bereits mehrfach gezeigt, dass die Schulerinnen und Schuler aus
Integrierten Gesamtschulen — auch und gerade unter Berticksichtigung der individuel-
len Hintergrundvariablen ihrer Schilerschaft — einen ,,unerwartet niedrigen Leistungs-
stand bzw. Wissenszuwachs offenbarten* (Koéller & Trautwein 2003, S. 219; Baumert
& Koller 1998, S. 16ff.), obwohl an diesen Schulen die Lehrerkooperation im Schnitt
und im Vergleich zu den meisten anderen Schularten hoch ausgeprégt ist (vgl. Kap.
1.3.2).

Vor dem Hintergrund, dass die bei PISA 2000 getesteten Gesamtschulen ihren zu-
gehorigen Erwartungswert mehrheitlich nicht erreichen, bilanzieren die betreffenden
Autoren, dass ,,die Mehrzahl dieser Schulen in der Forderung der mathematischen
Leistungsentwicklung von Schulerinnen und Schiilern hinter den Mdglichkeiten zu-
rickbleibt, die sich mit der Zusammensetzung ihrer Schiilerschaft er6ffnen” (Baumert,
Trautwein & Artelt 2003, S. 308). Ein analoger Befund ergab sich auch bei PISA 2003
(Ehmke, Hohensee, Heidemeier & Prenzel 2004, S. 245). Es sind solche Ergebnisse,
welche Aussagen wie jene von Bauer (2004) nachvollziehbar erscheinen lassen, wo-
nach es ,,keine Hinweise darauf [gibt], dass der erhohte Aufwand fur Koordination in
den Gesamtschulsystemen zu einer Verbesserung der padagogischen Qualitat fuhrt.
Energien und Zeitressourcen werden von diesen Systemen verschlungen, ohne dass ein
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nachweisbarer Effekt auftritt (ebd., S. 826; vgl. aber Koller & Trautwein 2003). Der
im Zitat angesprochene, besonders hohe Zeitbedarf fur Koordinationstatigkeiten an
Gesamtschulen ist in der Zeitarbeitsstudie von Mummert und Partner (1999) ein-
drucksvoll dokumentiert.

Direkt anschlieRen lasst sich hier ein interessantes Detail der PISA-Studien: So ist
der mit Abstand starkste Kompetenzzuwachs in Mathematik zwischen PISA 2000 und
PISA 2003 an Gymnasien zu verzeichnen (Blum, Neubrand, Ehmke, Senkbeil, Jordan,
Ulfig & Carstensen 2004, S. 86ff.) und damit an jener Schulform, an welcher im
Schnitt besonders wenig Kooperation stattfindet (vgl. Kap. 1.3). Verbesserungen im
unteren Leistungsbereich lassen sich dariiber hinaus auch an Realschulen und Inte-
grierten Gesamtschulen feststellen, nicht aber an Hauptschulen (Blum et al. 2004, S.
86ff.). Fur die naturwissenschaftlichen Kompetenzen ergeben sich deutliche Verbesse-
rungen im unteren Leistungsbereich zwischen PISA 2000 und PISA 2003 fur Gymna-
sien und Integrierte Gesamtschulen, nicht aber fiir Real- und Hauptschulen (Rost, Wal-
ter, Carstensen, Senkbeil & Prenzel 2004, S. 134). Die bislang vorliegenden Ergebnis-
se aus PISA 2006 machen keine Angaben zu schulformspezifischen Entwicklungen in
den drei getesteten Kompetenzbereichen (PISA-Konsortium Deutschland 2007). In der
Summe unterstreichen die im Rahmen der PISA-Studien durchgefiihrten Erhebungen
bislang die These nach einer besonderen Bedeutung der Lehrerkooperation fir die
Schilerleistungen nicht, denn mit dem Gymnasium und den Integrierten Gesamtschu-
len lassen sich deutliche Verbesserungen an Schulformen mit sehr unterschiedlichen
Kooperationskulturen nachweisen, wahrend an Hauptschulen, an welchen im Schnitt
ebenfalls deutlich mehr kooperiert wird als etwa an Gymnasien, keine Verbesserung
der durchschnittlichen Schillerkompetenzen verzeichnet wurde.

Ebenfalls beachtenswert sind schlieRlich die Ergebnisse der fir Deutschland rep-
résentativen DESI-Studie (vgl. Kap. 1.2.2.1 sowie 1.3.1), in welchen sich auf der Basis
elaborierter Pfadanalysen kein Zusammenhang zwischen einer komplex operationali-
sierten Kooperation im Fachkollegium und den Schilerkompetenzen im Fach Deutsch
sowie ein leicht negativer Zusammenhang zwischen der Kooperation im Englischkol-
legium und den betreffenden Testleistungen der Schulerinnen und Schler ergab (Stei-
nert, Hartig & Klieme 2008, S. 427ff.). In Bezug auf beide Domé&nen zeigt sich somit,
dass in Fachkollegien, deren Schiler erwartungswidrig schwache Testleistungen auf-
weisen, haufiger mit Bezug auf den Unterricht kooperiert wird als auf Seiten jener
Lehrkréfte, deren Schulerinnen und Schiler mindestens erwartungskonforme Leistun-
gen erzielen (ebd.). Die Autoren interpretieren die verstarkte Kooperation der betref-
fenden Fachgruppen als Antwort auf vorhandene Problemlagen, welche sich jedoch —
so lasst sich wohl ergédnzen — noch nicht in entsprechenden Schilerleistungen nieder-
schlagt. Als Fazit zu dem betreffenden Analyseteil wird jedenfalls festgehalten, dass
,»die Kooperationspraktiken keinen Effekt auf das kumulative Kompetenzniveau ha-
ben* (ebd., S. 432).

Da bei DESI die Schilerleistungen nach einem Schuljahr erneut getestet wurden,
war es zudem maoglich, den Zusammenhang zwischen der Kooperation im Fachkolle-
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gium und dem betreffenden Kompetenzzuwachs zu priifen. Es ergaben sich jedoch fiir
beide Ficher keine signifikanten Ergebnisse, so dass demnach auch in Schulen mit
verstirkten Kooperationsanstrengungen kein iiberproportionaler Leistungszuwachs zu
verzeichnen ist (ebd., S. 434). Angesichts der bislang erorterten, relativierenden Be-
funde kann dieses Ergebnis nicht wirklich verwundern und als umso wiinschenswerter
erweisen sich weitere Feldstudien, welche die Ausprigung der Lehrerkooperation in
gesamten Fachkollegien erfassen und mit Unterrichtsvariablen sowie Schulleistungs-
daten in Verbindung setzen.

Zusammenhang von Kooperationskultur und Mathematikleistung bei SINUS

Die erginzende Betrachtung der Evaluation von SINUS (Prenzel et al. 2005a, vgl.
Kap. 1.2.2.1) liefert ihrerseits kein eindeutiges Ergebnis und kann daher nichts dazu
beitragen, die Bedeutung der Lehrerkooperation zur Leistungsentwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler weiter aufzukldren. An den Hauptschulen, Schulen mit mehreren
Bildungsgingen und Gymnasien geht jeweils eine hdufigere Kooperation (d > 0.27) im
Mathematikkollegium einer der beiden Gruppen (SINUS-Schulen vs. reprédsentative
Vergleichsstichprobe) mit hoheren Schiilerkompetenzen einher (d > 0.17). Dabei sind
fiir die beiden erstgenannten Schulformen die SINUS-Schulen diejenigen, an welchen
mehr kooperiert wird und bessere Leistungen vorliegen (ebd. S. 550ff.). Bei den Gym-
nasien dagegen ergibt sich eine hohere Ausprigung fiir beide Bereiche in den Ver-
gleichsstichproben.

An Integrierten Gesamtschulen finden sich fiir die Hiufigkeit der Kooperation
keine Unterschiede zwischen den beiden Vergleichsgruppen, aber die Mathematikleis-
tungen der an SINUS beteiligten Schulen fallen tendenziell besser aus als in der betref-
fenden Vergleichsstichprobe (d = 0.18). An Realschulen wiederum finden sich zwar
Unterschiede in der Haufigkeit der Kooperation (d = 0.36) und weiteren Variablen zu-
gunsten der SINUS-Schulen, nicht aber in den Mathematikleistungen (d = -0.09, ebd.).
Je nachdem welche Schulform man betrachtet, legen die Ergebnisse der SINUS-
Evaluation jeweils unterschiedliche Einflussstirken der Héaufigkeit einer Kooperation
zwischen Mathematiklehrkriften auf die Schiilerkompetenzen nahe. Eine der aus sol-
chen und den obigen Ergebnissen zu folgernde Forschungsfrage wire jene nach der
schulformspezifischen Wirksamkeit von Lehrerkooperation.
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Je mehr es gelingt, die Besprechungen der Lehrenden iiber den Stand der reinen
Mitteilungskonferenz hinauszuheben und durch Vortrdge iiber erzieherische und
unterrichtliche Themen zu fruchtbarer Aussprache zu kommen, gemeinsam

Losungen praktischer Einzelfragen zu finden und eine Gesamtschau zu gewinnen,
desto mehr wird die Tagesarbeit von neuen geistigen Antrieben getragen werden und
die Schule aus dem Geiste wahrer Selbstverwaltung leben. “

Niederséchsische Konferenzordnung von 1950°

1.2.3 Organisationsentwicklung

Jenseits ihrer Beitrdge zur Personal- und Unterrichtsentwicklung sowie besseren Schii-
lerleistungen wird die Lehrerkooperation als unverzichtbares Element zur Sicherstel-
lung der Qualitdt von Schule allgemein angesehen. Die vorangestellte Konferenzord-
nung fiir die niedersidchsischen Volks- und Mittelschulen spiegelt diesen Zusammen-
hang ebenfalls wider (zum Hintergrund und zur Wirkung der Konferenzordnung s.
Leschinsky 1986). Die frappierende Parallelitit zwischen den dortigen und weitaus
jiingeren Aussagen, erdffnet erneut eine Perspektive auf die Dauerhaftigkeit der Forde-
rung nach einer vielgestaltigen Lehrerkooperation zugunsten der Einzelschule. So hilt
Hargreaves (1997, S. 119) beispielsweise fest, dass die Gestaltung von Schule als Ge-
meinschaft, in der Lehrkréfte iiber Unterricht miteinander sprechen und gemeinsam
nachdenken, Daten iiber die Effekte ihres Unterrichtens sammeln und auswerten, sich
Kolleginnen und Kollegen beim Unterrichten iiber die Schulter schauen und immer auf
der Suche nach der Verbesserung des eigenen Unterrichts sind, die Unterrichtsstan-
dards weit schneller zu heben vermag, als eine erzwungene Gefolgschaft bei der Um-
setzung von auBlen gesetzter Vorgaben.

Auch die Bedeutung der Schulautonomie, welche in Deutschland seit der zweiten
Hilfte der 1990er Jahre zunehmend Einzug in die praktischen Steuerungsphilosophien
der Schulsysteme hielt und die Lehrerkooperation wesentlich tangiert, wird in dem
Eingangszitat beriicksichtigt (vgl. Lange 1995, 1999). Ein Selbstverwaltungsgremium
auf einzelschulischer Ebene mit grundlegender Bedeutung sind die Fachkollegien. Sie
bilden besonders an Gymnasien eine organisatorische Zwischenebene, welche die
fachunterrichtsbezogenen Bediirfnisse und Interessen der Lehrkrifte mit jenen des Ge-
samtkollegiums, der Schulleitung sowie der Schulverwaltung verkniipft. Ahnliches gilt
fiir die Klassen- oder Stufenkollegien, auf welche jedoch im Folgenden aufgrund des
fachbezogenen Fokus der vorliegenden Arbeit nicht ndher eingegangen wird. Im ersten
der beiden nachfolgenden Unterkapitel wird vielmehr die gerade angesprochene Be-
deutung der Kooperation innerhalb der Fachgruppe erortert, bevor anschlieend die
Beitriage der Lehrerkooperation zu weiteren Aspekten der Schulqualitédt in den Blick
genommen werden.

5 Das wortliche Zitat des Erlasses ist iibernommen aus Dumke 1957, S. 436.
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1.2.3.1 Fachgruppenarbeit

Zur Fachgruppe einer Schule gehoren alle Lehrkrifte, welche die Lehrbefdhigung in
einem bestimmten Fach besitzen oder dieses ,,fachfremd unterrichten. Dieser Perso-
nenkreis umfasst zugleich alle stimmberechtigten Mitglieder der Fachkonferenz als
beschlussfassendes Gremium einer Fachgruppe. Die Kooperation innerhalb der Fach-
gruppe wird durch die schulgesetzlichen Regelungen zur Fachkonferenz institutionali-
siert.

Schulgesetzliche Grundlagen der Fachkonferenzarbeit

Die Aufgaben der Fachkonferenz sind in den Schulgesetzen der einzelnen Bundeslén-
der geregelt, in Nordrhein-Westfalen (NRW) zum Beispiel im Gesetz iiber die Mitwir-
kung im Schulwesen — Schulmitwirkungsgesetz (SchMG 2003).® Demnach sind Fach-
konferenzen von der Schulkonferenz einzurichten, wenn mindestens zwei Lehrer die
Lehrbefihigung fiir das entsprechende Fach besitzen oder darin unterrichten (ebd., §7
Abs. 1). Gemil} diesem Gesetz entscheiden die Fachkonferenzen in ithrem Fach insbe-
sondere iiber folgende Angelegenheiten:

,»1. Grundsdtze zur fachmethodischen und fachdidaktischen Arbeit sowie zur Leis-
tungsbewertung,
2. Anregungen an die Lehrerkonferenz zur Einfiihrung von Lernmitteln und An-
schaffung von Lehrmitteln,
3. Vorschliige fiir den Aufbau von Sammlungen sowie fiir die Einrichtung von
Fachraumen und Werkstdtten* (ebd., §7 Abs. 3).

Die betreffenden Regelungen sind in anderen Bundesldndern erwartungsgemil3 dhn-
lich, jedoch keinesfalls identisch. So sind etwa fiir das Land Schleswig-Holstein die
Kompetenzen der Fachkonferenzen deutlich weiter gefasst, wenn es heift:

., Die Fachkonferenz berdt und beschliefst Vorschldge iiber

1. didaktische und methodische Fragen eines Faches,

2. die Ausgestaltung der Rahmenrichtlinien und Lehrpldne sowie die Abstim-
mung von Stoffverteilungspldnen,

3. die fachliche Fort- und Weiterbildung der Lehrkrdifte,

4. die Verwendung von Haushaltsmitteln fiir das Fach,

5. die Einfiihrung und Anschaffung neuer Lehr- und Lernmittel, insbesondere die
Einfiihrung von Schulbiichern,

6. den Aufbau von Sammlungen sowie die Einrichtung von Fachrdumen und
Werkstditten,

7. die Zusammenarbeit mit anderen Fachkonferenzen,

sonstige Angelegenheiten, die der Fachkonferenz von den Schulaufsichtsbe-

horden iibertragen sind“ (SchulG 1990, § 95 Abs. 3).

S0

6 Die gesetzlichen Vorgaben in diesem Abschnitt beziehen sich auf den Sommer 2004 als Recherche-
zeitraum des in Kapitel 2.1 beschriebenen Projekts, in dessen Rahmen die vorliegende Arbeit ent-
standen ist.
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Zusitzlich betont werden hier somit insbesondere die Aufgaben in Fragen des Curricu-
lums, der fachlichen Fortbildung, der Kooperation mit anderen Fachkonferenzen sowie
der monetiren Selbstverwaltung.

Die Autonomie der Lehrkrifte in unterrichtlichen Belangen, welche durch
Grundsatzbeschliisse zu methodischen und didaktischen Fragen wesentlich tangiert
werden konnen, wird von den Schulgesetzen z.T. gezielt geschiitzt. So heilit es etwa
im Schulmitwirkungsgesetz von NRW: ,,Die Konferenzbeschliisse diirfen die Freiheit
und Verantwortung der Lehrer bei der Gestaltung des Unterrichts und der Erziehung
nicht unzumutbar einschrianken* (SchMG 2003, § 3, Abs. 2).

Fachgruppenarbeit als Teil der synergetischen Kooperation

Im Anschluss an die Systematisierung aus Kapitel 1.2.2.1 stellt die Arbeit der Fach-
konferenz den formalisierten Teil der synergetischen Kooperation dar. Vielféltige, die
unterrichtliche Arbeit der Lehrkrifte betreffende Belange konnen in diesem Rahmen
diskutiert und geregelt werden. Aus der Perspektive der Organisationsentwicklung
sind in diesem Zusammenhang jeweils Entscheidungen erwiinscht, welche fiir alle
Lehrkrifte verbindlich sind und eine Wirkung auf alle Schiilerinnen und Schiiler einer
Schule entfalten. Als Besonderheit der Beschliisse von Fachkonferenzen ist anzusehen,
dass sie im Gegensatz zu den einheitlichen Vorgaben der Schulverwaltung unter Be-
riicksichtigung der ortlichen Gegebenheiten getroffen werden konnen.

Die gemeinschaftlichen Entwicklungsschritte der Fachgruppe sind integraler Teil
des organisationalen Lernens auf Schulebene (Knapp 1997, S. 230ff.; vgl. Kap.
1.2.2.1). So unterstreicht etwa das BLK-Gutachten zur Vorbereitung des Modellver-
suchsprogramms SINUS (BLK 1997, S. 93), dass die Zusammenarbeit und Abstim-
mung in der Fachgruppe fiir das kumulative Lernen der Schiiler unabdingbar ist, weil
letzteres vertikale Verkniipfungen erfordert, die ihrerseits in den Fachlehrpldnen je-
weils nur angedeutet werden konnen. Die Lehrkrifte der Fachgruppe sind demnach
aufgefordert, die konkreten Verkniipfungen gemeinsam — auch fachiibergreifend — zu
generieren (vgl. Kap. 1.2.2.1).

Fachgruppen als Ort der Identifikation und Losung von Problemen

Wihrend die Lehrerkooperation als ein wichtiger Modus der schulinternen Problemlo-
sung anzusehen ist (s. Kap. 1.2.3.2), wird die Fachgruppe fiir alle Schulformen mit
einer stark fachstrukturellen Prigung regelmiBig als der sozial-institutionelle Rahmen
genannt, in welchem die betreffenden Prozesse bevorzugt stattfinden (Terhart 1996, S.
465) oder zumindest stattfinden sollten (s.u.). Von besonderer Bedeutung ist hierbei
das gemeinsame Unterrichtsfach, welches neben einem dhnlichen Wissens- und Erfah-
rungshintergrund (Grésel et al. 2004, S. 138) vor allem analoge Problemlagen zwi-
schen den beteiligten Lehrkriften bedingt. Einen Anlass zur ,,inhaltliche[n] und me-
thodische[n] Neugestaltung des Unterrichts* durch die Fachgruppe sehen Horster und
Rolff (2001) etwa anhand verinderter ,,Anforderungen des schulischen Umfeldes an
den Unterricht* (ebd., S. 61) gegeben. Im Hinblick auf die Forderung der Lehrerko-
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operation fordert das bereits mehrfach angesprochene BLK-Gutachten (BLK 1997)
entsprechend, dass ,,Programme und Projekte zur Férderung der Kooperation [...] zu-
néchst fachgruppenbezogen sein und konkrete, arbeits- und berufsbezogene Themen,
Aufgaben und Probleme aufnehmen* sollten (ebd., S. 64).

Bereits in einer édlteren Arbeit haben Purkey und Smith (1983, S. 444) herausge-
stellt, dass sich die Gegenstidnde notwendiger PersonalentwicklungsmaBnahmen aus
dem gemeinsamen Arbeiten und dem damit verbundenen Identifizieren von Schwach-
stellen der Lehrkrifte ergeben miissen. Vor diesem Hintergrund kann es nicht verwun-
dern, dass das o.g. Schulgesetz von Schleswig-Holstein der Fachgruppe das Recht und
die Pflicht zuschreibt, iiber die Fort- und Weiterbildungen der ihr angehorenden Lehr-
krifte selbststdndig zu entscheiden.

Die Fachgruppe als professionelle Lerngemeinschaft

Die Fachgruppe kann und soll dariiber hinaus einen Hort der kooperativen Professio-
nalititsentwicklung im Hinblick auf die fachunterrichtlichen Kompetenzen darstellen
(vgl. Kap 1.2.1 sowie 1.2.2). Im Anschluss an Scheerens (1990, S. 67) stellt insbeson-
dere das Vorhandensein fachbezogener Arbeitsgruppen an Sekundarschulen einen
Prozessindikator effektiver Schulen dar. Ein bedeutsames Merkmal dieser Arbeits-
gruppen sollte die Schaffung eines pidagogisch-didaktischen Konsenses sein, welcher
erneut einem Produkt synergetischer Kooperation entspricht (vgl. Kap. 1.2.2.1). Die
betreffenden Fortbildungsgruppen konnen mitunter jedoch allein aus organisatorischen
Griinden nicht das gesamte Fachkollegium umfassen, wenngleich es selbstverstindlich
sinnvoll ist, dass moglichst alle Lehrkrifte von den Ergebnissen der verschiedenen
Gruppen profitieren.

Bedeutung der Fachgruppe fiir die Schuleffektivitit

Aus den bisherigen Ausfithrungen dieses aber auch der vorangegangenen Kapitel er-
geben sich bereits Hinweise auf die besondere Rolle, welche der Fachgruppe in Bezug
auf die Schuleffektivitit zugeschrieben wird. Unterstrichen sei ihre Bedeutung an Se-
kundarschulen anhand der Monographie von Siskin (1994). Die Autorin stellt heraus,
dass die kulturellen Unterschiede zwischen Fachgruppen mit den Unterschieden in
jenen Faktoren zusammenfallen, welche den Unterrichtserfolg determinieren: Die Fra-
ge der kollektiven Selbstverpflichtung zugunsten der Schiilerinnen und Schiiler wird
demnach von der Fachgruppe ebenso determiniert, wie die gegenseitige Ermutigung
zur Nutzung innovativer Unterrichtsstrategien, die Ubereinkunft in Bezug auf konkrete
Ziele und Standards sowie schlieflich die allgemeine Lehr-, Lern- und Unterrichtskul-
tur (ebd., S. 185). Gerade im Hinblick auf den langfristigen Kompetenzerwerb der
Schiiler ist die Bedeutung des Fachkollegiums zu unterstreichen (Blum 2005, S. 29;
Steinert et al. 2006, S. 200).
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Bedeutung der Fachgruppe fiir Innovationstransfer und Schulautonomie

An Schulen und Schulformen mit einer stark ausgeprigten Fachlehrerkultur besitzen
die Fachgruppen eine wichtige Funktion bei der Umsetzung von Innovationen. Wie
sich etwa am Beispiel der Parallelarbeiten zeigt, stellen Inn