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Vorwort

Kooperation im Kollegium gilt inzwischen in Konzepten zur Schul- und Unterrichtsqualitat als
wichtige Voraussetzung fir die Bearbeitung schulischer Herausforderungen. Dabei kommt
insbesondere institutionalisierten Kooperationsformen — wie Steuergruppen, Qualitatszirkeln,
Jahrgangs- oder Evaluationsteams — eine wichtige Rolle bei der Gestaltung von Schule als
selbstlernender Organisation zu. Allerdings zeigt sich auch, dass Kooperation zwischen
Lehrkraften im schulischen Alltag nur begrenzt realisiert wird und sich Kooperationsformen,
die als anspruchsvoll bewertet werden kénnen, in der Praxis kaum nachweisen lassen. Wor-
an liegt das?

Hier setzt Frau Freitag mit ihrer Arbeit zur Implementierung und Arbeit von Jahrgangsteams
an und richtet ihren Blick insbesondere auf die Anforderungen und Schwierigkeiten, die beim
Aufbau kooperativer Strukturen an Schulen auftauchen kénnen. Ein ,Jahrgangsteam® ist eine
Gruppe von Lehrkraften, die jeweils fiir eine Jahrgangsstufe den gesamten Unterricht ab-
deckt und in dieser Konstellation die Schuiler Gber mehrere Jahre hinweg begleitet. Die Idee
fur diese Arbeit ist aus einem von mir angebotenen Lehrforschungsprojekt im Wintersemes-
ter 2008/09 und Sommersemester 2009 hervorgegangen, in welchem es um die Frage ging,
wie Schulen lernen und sich verbessern. Frau Freitag hat sich in ihrer Arbeit mit den beiden
folgenden Fragen auseinandergesetzt: Welche Herausforderungen und Probleme tauchen
bei der Implementierung und der Zusammenarbeit von Jahrgangsteams auf und was sind
forderliche Rahmenbedingungen fur eine effektive Jahrgangsteamarbeit?

Anhand von zwei Fallstudien an Kasseler Schulen hat Frau Freitag die Arbeit von Jahr-
gangsteams untersucht. Die beiden von ihr ausgewahlten Schulen bieten insofern einen
reizvollen Kontrast, als die eine Schule bereits Uber eine jahrzehntelange Erfahrung mit
Jahrgangsteams verflgt, wahrend an der anderen Schule Jahrgangsteams erst neu einge-
fuhrt wurden.

Fur ihre beiden Fallstudien hat Frau Freitag zum einen Interviews mit den Schulleitern und
mit Lehrkraften der Jahrgangsteams an beiden Schulen gefiihrt und zum anderen Teamsit-
zungen beobachtet und ethnographische Protokolle verfasst. Insgesamt liegt die beachtliche
Menge von Uber 150 Seiten Interviewtranskripte und Beobachtungsprotokolle vor, die Frau
Freitag mit Hilfe qualitativer Forschungsmethoden ausgewertet hat.

Ausgehend von einer umfassenden und differenzierten Aufarbeitung der theoretischen
Grundlagen und Konzepte von Teamarbeit und Teamentwicklung arbeitet Frau Freitag aus
ihrem Datenmaterial eine Vielzahl von Aspekten der Jahrgangsteamarbeit heraus und
kommt hier zu interessanten Ergebnissen. Diese zeigen, wie vielschichtig und spannungs-
reich die Herausforderungen fir eine nachhaltige Verankerung von Jahrgangsteamarbeit in
der Schul- und Unterrichtsentwicklung an einer Schule sind, aber auch, wie mit diesen
Spannungsfeldern und Problemlagen produktiv umgegangen werden kann.

Ich méchte einige dieser Herausforderungen und Spannungsfelder zumindest hier schon
einmal andeuten:
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Der Aufbau von Teamstrukturen bendétigt gerade in der Anfangsphase viel Zeit, gleichzei-
tig ist es gerade eine zeitliche Entlastung, die sich Teammitglieder von der Teamarbeit er-
hoffen. Dies kann gerade am Anfang zu Motivationsverlusten flihren.

Der Schulleiterin kommt eine ambivalente Rolle zu: Einerseits ist sie wichtig als Initiatorin
und Impulsgeberin, andererseits muss sie aber auch im Sinne eines partizipativen Flh-
rungsstils Verantwortung an die Jahrgangsteams abgeben. Daraus kénnen Kompetenz-
konflikte zwischen Schulleitung und Team entstehen.

Fur die gemeinsame Arbeit miissen die Teammitglieder einen padagogischen Grundkon-
sens finden, gleichzeitig muss aber auch jedem einzelnen Teammitglied ein gewisses
Mal an Autonomie zugestanden werden, um die Selbstbestimmung des professionell-
padagogischen Handelns des einzelnen Lehrers zu gewahrleisten.

Die Gestaltung der Teamarbeit als kommunikativen Prozess mit Hilfe von Moderations-
techniken und die Etablieren von Verfahren des Festhaltens von Vereinbarungen und Ar-
beitsschritten, der Dokumentation und der Evaluation der gemeinsamen Arbeit werden in
ihrer Bedeutung eher unterschatzt und zudem miussen sich Lehrer diese Kenntnisse und
Kompetenzen vielfach erst aneignen.

Anhand der Fallstudie der ,erfahrenen® Schule kann Frau Freitag zeigen, dass diese Schule
auf die geschilderten Problemlagen vielfach Lésungen gefunden hat, die sich durchaus auch
als Handlungsempfehlungen effektiver Jahrgangsteamarbeit fir andere Schulen lesen las-
sen:

Effektive Teamarbeit erfordert den Aufbau einer Sitzungskultur mit klarer Zeiteinteilung
und Aufgabenverteilung, wie Diskussionsleitung, Protokollfiihrung und Zeitwachter.

Verfahrensregelungen, Transparenz und Dokumentation erhéhen die Verbindlichkeit und
klare Zustandigkeiten fur die Teammitglieder.

Das Rotationsprinzip fir alle anfallenden Funktionen und Aufgaben baut Hierarchien ab
und nimmt alle Teammitglieder in die Verantwortung.

Teamarbeit kann nie als abgeschlossen gelten, sondern erfordert immer wieder neu

Selbstreflexion und -evaluation der gemeinsamen Arbeit, um die Jahrgangsteamarbeit
stets weiterentwickeln und an neue Anforderungen anpassen zu kénnen.

Frau Freitag hat mit ihrer Arbeit eine sehr gelungene und eigenstandige Auseinandersetzung
mit dem aktuellen Thema ,Lehrerkooperation und Jahrgangsteamarbeit® vorgelegt und ist in
ihren qualitativen Fallstudien zu Ergebnissen gekommen, die einen relevanten Beitrag flur die
wissenschaftliche Forschung zur Implementierung und Arbeit von Jahrgangsteams leisten.

Ich freue mich Uber die Auszeichnung der Arbeit von Frau Freitag mit dem Martin-
Wagenschein-Preis 2011 des ZLB und uber die Publikationsmoglichkeit der Studie in der
vom ZLB herausgegebenen Schriftenreihe Studium und Forschung.

Kassel, im Oktober 2011 Prof. Dr. Melanie Fabel-Lamla
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,Kooperation zu etablieren, bedeutet, ein soziales System so zu verdndern,
dass es ein kooperatives System wird. Ob Kooperation in einem sozialen
System stattfindet oder nicht, ergibt sich aus den Elementen des jeweiligen
sozialen Systems, also aus den Personen, ihren Einstellungen, Empfin-
dungen und Gedanken, aus ihren konkreten Verhaltensweisen sowie aus
den offiziellen und inoffiziellen Regeln des Systems. Daraus ergeben sich
Ansatzpunkte, Kooperation an einer Schule zu etablieren. Diese Ansatz-
punkte gibt es auf allen Ebenen, und Fehler auf jeder dieser Ebenen kén-
nen Kooperation auch behindern oder erschweren.”

(Huber, Hader-Popp & Ahlgrimm, 2009a, S. 213)
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1.  Einleitung und Uberblick

LDie Qualitdt einer Schule steigt immer dann mit einem grof3en Sprung,
wenn es gelingt, produktive Kooperationsstrukturen im Kernbereich der
schulischen Arbeit aufzubauen.” (Robert Bosch Stiftung, 2007, Férderprojekt
Lehrer im Team — Qualitatsentwicklung an der Schule, S. 4)

Ende der 90er Jahre stellte Droge (1999, S. 67) fest: ,In fast allen Schulen brennt das Prob-
lem der Teamentwicklung lichterloh.” Ein Grund daflr ist in den tradierten Strukturen von
Schule zu sehen, die den veranderten gesellschaftlichen und sozialen Anforderungen ihrer
Umwelt nicht mehr gerecht wird, wie nicht zuletzt auch die Ergebnisse der Vergleichsstudien
TIMMS' und PISA? bekraftigten, die eine umfassende Schulentwicklungsdebatte lostraten
(vgl. Schrock, 2009, S. 11). Im Zentrum von Schulentwicklung steht seither, wie Schrdck
(2009, S. 14) herausstellt, ,die Autonomie der einzelnen Schule und deren Problemlésekom-
petenz. Schulen sollen Potenziale entwickeln, um auf den sozialen Wandel angemessen
reagieren zu kdnnen und um Uber hinreichende Kompetenzen zur Bewaltigung damit einher-
gehender Probleme zu verfligen®. Die damit verbundene gestiegene Verantwortung der Ein-
zelschule fir ihre Entwicklung und ihre neuen Handlungsspielraume bedingen daher nicht
zuletzt eine effektive Umgestaltung der grundlegenden Strukturen von Schule. So schreibt
etwa Sebastian Boller (2009, S. 63-64) der tradierten Schulorganisation eine entwicklungs-
hemmende Struktur zu, in der Probleme aufgrund von ,Einzelkampfertum“ und einer einge-
schrankten Kommunikation nur schwer identifiziert und gelést werden kénnen. Auch Schi6-
merkemper (1995, S. 108) teilt diese Ansicht, wenn er sagt: ,In der blichen Organisations-
struktur von Schule fehlt eine Ebene, auf der es (besser) moglich ist, miteinander zu kom-
munizieren, Transparenz herzustellen und zu verbindlichen Absprachen zu kommen. Und es
fehlt eine Ebene, auf der die Subjekte sich wirksam in die (gemeinsame) Gestaltung einbrin-
gen konnen.” Um dies zu erreichen, bedarf es einer Schulentwicklung von unten unter Ein-
beziehung aller an Schule Beteiligten im Sinne einer lernenden Organisation (vgl. Burow
2000, S. 8 [Druckversion]). Dies wird durch die Implementierung kooperativer Strukturen
ermdglicht. Die Dezentralisierung der Grof3organisation Schule in Uberschaubare Teamein-
heiten ermoglicht eine groRere Flexibilitdt und Reaktionsfahigkeit von Schule und offnet
Schule so fur eine Entwicklung von innen heraus. In diesem Sinne stellen Teams ,einen Kris-
tallisationspunkt padagogischen Handelns® (Schiémerkemper, 1995, S. 109) zwischen Lehr-
kraften und Schulleitung dar.

Im Rahmen von Schulentwicklung und Qualitatsentwicklung an Schulen haben Teamarbeit
und die Implementierung kooperativer Strukturen daher in den letzten Jahren zunehmend an
Bedeutung gewonnen und gelten in der neueren Forschung als Merkmale von Schulqualitat
und Schuleffektivitat (vgl. Steinert, Klieme, Maag Merki, Dobrich, Halbheer & Kunz, 2006, S.
186 f.). Seither haben sich viele Schulen auf den Weg gemacht, um Teamstrukturen zu imp-
lementieren. Gestlitzt wurden diese Vorhaben auch durch Schulentwicklungsprojekte wie
zum Beispiel dem von 2003 bis 2008 andauernden Foérderprogramm der Robert Bosch Stif-

Trends in International Mathematics and Science Study. Siehe die Ergebnisse des vierten Durchgangs von
2007 unter http://timss.ifs-dortmund.de/assets/files/TIMSS_Pressemappe_sw.pdf

Programme for International Student Assessment. Siehe fiir die Ergebnisse aus 2006 http://www.oecd.org/
document/37/0,3343,de_34968570_34968855_39066085_1_1_1_1,00.html
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tung ,Lehrer im Team — Qualitatsentwicklung an der Schule“” zur Verbesserung von Unter-
richtsqualitat durch den Aufbau wirksamer Kooperationsstrukturen, beispielsweise durch die
Implementierung von Jahrgangsteams (vgl. Robert Bosch Stiftung, 2007).

«3

Dass Jahrgangsteamarbeit ein erfolgversprechendes Modell ist, beweisen auch sogenannte
.Best-Practice“-Modelle, wie zum Beispiel die Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, die La-
borschule Bielefeld, die IGS Goéttingen-Geismar oder die im empirischen Teil dieser Arbeit
angefihrte Offene Schule Waldau (vgl. Robert Bosch Stiftung, 2007, S. 4). Doch Teamarbeit
ist nicht per se besser zu bewerten als Einzelarbeit oder als ein Allheilmittel zur Verbesse-
rung von Unterrichtsqualitat zu sehen und sollte daher nicht zum reinen Selbstzweck einer
nach auf’en getragenen Schulentwicklung werden. Aus diesem Grund bedarf es einer fun-
dierten empirischen Forschung zur Entwicklung und Arbeit von Jahrgangsteams, wenn diese
auch weiterhin eine tragende Rolle in der Entwicklung von Schule spielen sollen.

11  Forschungsstand

Die zunehmende Bedeutung, die Teamarbeit und partizipativen Strukturen in der Schulent-
wicklung zugeschrieben wird, deckt sich nicht mit dem Stand der aktuellen Forschungslitera-
tur zu schulischer Teamarbeit, in dem Jahrgangsteamarbeit weitestgehend unbertcksichtigt
bleibt und eher stiefmutterlich behandelt wird. Es lasst sich festhalten, dass die empirische
Befundlage zur Arbeit und Implementierung von Jahrgangsteams an Schulen noch in ihren
Anfangen steckt und nicht besonders umfangreich ist. Zwar gibt es viele Publikationen zu
Teamentwicklung und Gruppenprozessen, diese stammen jedoch nicht aus den Erzie-
hungswissenschaften und sind zumeist nicht auf schulische Teamentwicklung bezogen. So
stellt etwa Steinemann (2008, S. 3) heraus, es sei ,ein Mangel an Erklarungsmodellen und
technologischen Theorien zu verzeichnen, an denen die schulischen Akteure ihr kooperati-
ves Handeln ausrichten konnten und mit deren Hilfe, sie befahigt wirden, die Teamstruktu-
ren und -prozesse theoriegeleitet zu gestalten und zu bewerten. Es fehlen anerkannte Mo-
delle zur Wahrnehmung, Modellierung und Bewertung von Lehrerteamarbeit.“ Nur wenige
Arbeiten befassten sich bislang mit der empirischen Untersuchung von Teamarbeit in der
Schule, wobei der Fokus dabei meist auf Arbeits- oder Steuergruppen gerichtet ist, jedoch
nicht auf die Arbeit von Jahrgangsteams. So beschranken sich die spezifischen Publikatio-
nen zu Jahrgangsteamarbeit in der Regel auf praxisorientierte Ratgeberliteratur zur Team-
entwicklung und auf Erfahrungsberichte von Lehrkraften.

Mit Blick auf Teamarbeit und Teamentwicklung an Schulen sei auf die Studie von Steine-
mann (2008) zu ,Strukturen und Prozesse[n] von Lehrerteamarbeit im Kontext der Lernfeld-
umsetzung“ verwiesen, die einen umfassenden Uberblick (ber theoretisch und empirisch
fundierte Bedingungen und Probleme von Lehrerteamarbeit liefert. In ihrer Studie untersucht
Steinemann mittels eines ,systemisch-theoretischen Referenzrahmens® (Steinemann, 2008,
S. 8) in einer rekonstruktiven Einzelfallstudie Aspekte der Organisation und Strukturierung
von Lehrerteamarbeit an Berufsschulen im Rahmen der Lernfeldumsetzung und der sich
daraus in der Teamarbeit ergebenden Chancen und Problemfelder, die Steinemann ab-
schlielend zu einem allgemeinen Analysemodell fir Lehrerteamarbeit verdichtet (vgl. Stei-
nemann, 2008, S. 7-9). Ausgangspunkt des empirischen Teils von Steinemanns Untersu-

® Siehe hierzu http://www.bosch-stiftung.de/content/language 1/html/1011.asp
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chung bildet der Modellversuch CULIK4, infolge dessen in Hamburg und Niedersachsen zeit-
lich begrenzte Projektteams von Lehrern an Berufsschulen installiert wurden, die sich mit der
Gestaltung von Curricula, entsprechend den Anforderungen des Lernfeldansatzes flir den
Ausbildungsgang Industriekaufmann/Industriekauffrau, und der handhabbaren Umsetzung
der Lernfelder in der Praxis befassten (vgl. Steinemann, 2008, S. 102; 105-104). Obgleich
Steinemanns Untersuchung sich nicht explizit auf die Arbeit von Jahrgangsteams bezieht,
sondern auf schulische Arbeitsgruppen, bietet ihre Arbeit einen sehr guten Ansatz zur Refle-
xion von Lehrerteamarbeit. Aus diesem Grund werden unter Punkt 2.3.2 dieser Arbeit die
wichtigsten Ergebnisse aus Steinemanns Untersuchung kurz vorgestellt.

1.2 Gegenstand und Zielsetzung der Arbeit

Gegenstand meiner Arbeit ist die Handlungspraxis schulischer Jahrgangsteams im Kontext
der Implementierung kooperativer Strukturen an der Einzelschule. Ausschlaggebend fur die
Untersuchung ist die Frage nach typischen Problembereichen und Anfangsschwierigkeiten,
die sich bei der Implementierung von Jahrgangsteams an Schulen auftun und mit denen
Teams zu Beginn ihrer Arbeit konfrontiert werden. Ausgehend davon verfolgt die Untersu-
chung drei forschungsleitende Hauptfragestellungen:

1. Mit welchen Problemen ist bei der Implementierung von Jahrgangsteams an Schulen zu
rechnen bzw. wo herrschen Problemfelder?

2. Welche Probleme treten bei der Zusammenarbeit von Teams wiederkehrend auf?

3. Inwiefern sind Problemfelder bei der Implementierung von Jahrgangsteams auf die Pro-
zessstruktur zu Beginn der Teamarbeit zuriickzufiihren?

4. Welche Rahmenbedingungen und Strukturen sollten gegeben sein, damit sich effektive
Jahrgangsteamarbeit an der Einzelschule realisieren lasst bzw. diese beglnstigt wird?

1.3 Theoretische Beziige und methodisches Vorgehen

Die vorliegende Arbeit stitzt sich im Wesentlichen auf einen Theorieteil und einen empiri-
schen Teil sowie auf die Ergebnisse aus einer Vorstudie. Im Theorieteil werden zunachst
grundlegende Konzepte der Teamentwicklung aufgearbeitet sowie Grundlagen schulischer
Teamarbeit beleuchtet, die zur spateren Auswertung der Ergebnisse aus dem empirischen
Teil herangezogen werden und dieser als Grundlage dienen sollen. In einer Vorstudie im
Rahmen eines Lehrforschungsprojekts an der Universitat Kassel fand bereits eine erste Be-
schaftigung mit dem Untersuchungsgegenstand statt, aus der heraus sich Forschungsper-
spektiven fir die weitere Untersuchung ergaben, auf deren Grundlage die weitere Datener-
hebung stattfand. Der empirische Teil der Arbeit untergliedert sich in zwei Fallstudien, bei
denen sowohl leitfadengestiitzte Einzelinterviews mit Lehrkraften und zwei Schulleitern® als
auch teilnehmende Beobachtungen zum Einsatz kamen und auf Basis der Grounded Theory
ausgewertet wurden. Dabei wurde aus der Beschaftigung mit dem Material heraus zunachst
die inhaltliche Dimension generiert, anhand derer die Daten spater ausgewertet wurden.

* Steht fiir L<eurriculumentwicklungs- und Qualifizierungsnetzwerk Lernfeldinnovation fur Lehrkrafte in Berufs-

schulfachklassen fiir Industriekaufleute.”
® Dies schlieRt die weibliche Form mit ein.
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1.4 Aufbau der Arbeit

In Kapitel zwei der Arbeit findet eine Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen und
Konzepten von Teamarbeit und Teamentwicklung statt. Zu Beginn des Kapitels erfolgen zu-
nachst eine theoretische Bestimmung des Teambegriffs sowie eine Darstellung der Merkma-
le von Teamarbeit. Darauf aufbauend wird im nachfolgenden Punkt in das Thema von
Teamarbeit an der Einzelschule eingeflhrt, wobei zunachst auf die mit der Schulentwicklung
einhergehenden Veranderungen in der Rolle von Lehrkraften und Schulleitung und die dar-
aus erwachsenden Folgen fur die Organisation von Schule verwiesen wird. Im Anschluss
werden unterschiedliche Formen von Lehrerkooperation an der Schule dargestellt sowie
Voraussetzungen flr Kooperation an der Einzelschule benannt. In Punkt 2.3 der Arbeit wer-
den Aspekte effektiver Teamarbeit behandelt. Dabei werden zunachst direkte und indirekte
Determinanten effektiver Teamarbeit nach Scholl (2003) aufgefihrt, um einen Uberblick Uber
die sich gegenseitig beeinflussenden Aspekte von Teamarbeit zu geben. Des Weiteren wer-
den Problemfelder von Teamarbeit benannt, die sich aus der Praxis von Teamarbeit erge-
ben. Unter Punkt 2.4 der Arbeit findet dann eine Auseinandersetzung mit Modellen der
Teamentwicklung und der sozialen Interaktion in Gruppen statt, die insbesondere den Blick
auf die Beziehungsebene von Teamarbeit richten. Es werden zunachst das in der Teament-
wicklung gangige Teamentwicklungsmodell nach Tuckman und das Teamentwicklungsmo-
dell Gersicks (1988) diskutiert und abschliefsiend mit Blick auf die Arbeit und Entwicklung von
Jahrgangsteams verglichen. Daran anschlieend folgt die Darstellung des Eisbergmodells
und der themenzentrierten Interaktion nach Ruth Cohn, die der Veranschaulichung der
Teamdynamik auf der Beziehungs- und Sachebene dienen und damit auch die Teams
zugrunde liegenden latenten Vorgange und Entwicklungen verdeutlichen sollen.

In Kapitel drei der Arbeit erfolgt die Dokumentation der Ergebnisse einer Vorstudie zur Jahr-
gangsteamarbeit an Schulen, die im Rahmen eines zweisemestrigen Lehrforschungsprojekts
zu Schul- und Unterrichtsentwicklung an der Universitat Kassel entstand. Durch die Darstel-
lung der Ergebnisse aus der Vorstudie soll zunachst in das weitere Forschungsvorhaben
eingefuhrt und der Untersuchungsgegenstand weiter prazisiert werden, indem sich aus der
Vorstudie ergebende Forschungsperspektiven aufgezeigt werden.

Im vierten Kapitel der Arbeit erfolgt die Darstellung des Forschungsdesigns der Untersu-
chung. Dabei werden sowohl die Methoden der Datenerhebung als auch das Verfahren der
Datenauswertung dargelegt und reflektiert, wodurch zur Transparenz und Nachvollziehbar-
keit der Untersuchung beigetragen werden soll.

Kapitel fiinf der Arbeit wendet sich der Analyse und Prasentation der Ergebnisse der empiri-
schen Untersuchung zweier Fallstudien zu. Zu Beginn beider Fallstudien erfolgt zunachst
eine kurze Darstellung der der Fallstudie zugrundeliegenden Schule und der an ihr betriebe-
nen Schulentwicklung. Daran anschlieffend folgt die Auswertung des Schulleiterinterviews,
das den Blick des Schulleiters/der Schulleiterin auf die Schulentwicklung an seiner/ihrer
Schule und das damit einhergehende Leitungsverstandnis erdffnet. Im nachsten Schritt wer-
den die leitfadengestitzten Einzelinterviews der Teammitglieder entsprechend den aus dem
Datenmaterial generierten Forschungsdimensionen ausgewertet. In einem weiteren Schritt
erfolgt die Auswertung der teilnehmenden Beobachtung an den Teamsitzungen und einer
Teamsprechersitzung mit Blick auf die in den Teams vorherrschende Teamkultur. Abschlie-
Rend werden die Ergebnisse aus beiden Fallstudien kontrastiert und vergleichend ausgewer-
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tet. Die Arbeit schlie3t in Kapitel sechs mit einer Schlussbetrachtung und einem abschlie-
Renden Fazit.

2. Theoretische Grundlagen von Teamarbeit und Teamentwicklung

Gegenstand dieses Kapitels ist die Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen und
Konzepten von Teamarbeit und Teamentwicklung. Dadurch soll ein Verstandnis fiur die Zu-
sammenarbeit im Team und die der Teamentwicklung zugrunde liegenden Prozesse eréffnet
werden. Unter Rickgriff auf erziehungswissenschaftliche Literatur wird zunachst der Begriff
des ,Teams® genauer betrachtet und der Versuch einer begrifflichen Eingrenzung unter-
nommen. Auf Grundlage dessen sollen dann Merkmale von Teamarbeit skizziert werden. In
einem weiteren Punkt wird auf die unterschiedlichen Formen und die Ausgestaltung von Leh-
rerteamarbeit an Schulen sowie Jahrgangsteamarbeit im Speziellen eingegangen. Dabei
wird bereits auf theoretische Fragen der Implementierung von Teamarbeit an Schulen und
deren Voraussetzungen verwiesen. Im Anschluss daran werden Bedingungen und mdgliche
Problemfelder von Teamarbeit thematisiert. Das Kapitel schliet mit einer Diskussion unter-
schiedlicher Modelle zu Teamentwicklung und sozialer Interaktion in Gruppen, die einen Ein-
blick in die verdeckt ablaufenden Prozesse und Entwicklungen von Teams geben soll. Dabei
soll auch ein Uberblick (iber die Forschungslage zu Teamarbeit vermittelt werden.

21 Was ist ein ,Team“? — Theoretische Bestimmung des Teambegriffs und
Merkmale von Teamarbeit

Die Begriffe ,Team" und ,Teamarbeit” sind zu gangigen Bezeichnungen gemeinschaftlicher
Arbeit avanciert, die in vielfaltiger Weise und in einer Reihe unterschiedlicher Kontexte Ver-
wendung finden. Dabei verschwimmen haufig die Grenzen zwischen dem Begriff der ,Grup-
pe“ und dem des , Teams” (vgl. Muller & Merkt-Weskott, 2002, S. 65). So ist es nicht verwun-
derlich, dass in der Forschung zu Teamentwicklung eine Vielzahl unterschiedlicher Definiti-
onsansatze zu Teamarbeit zu finden ist (vgl. Stumpf & Thomas 2003, Einleitung S. X). Wie
Herwig-Lempp (2004, S. 18-19) herausstellt, stammt der Begriff ,Team® aus dem Englischen
und diente ursprunglich als Bezeichnung fur ein Tiergespann, das zum Zweck der Arbeits-
verrichtung vor einen Wagen oder Pflug gespannt wurde. Der Begriff fand neben dem Be-
reich des Sports dann zunéchst in Wirtschaft und Produktion Einzug (vgl. Comelli, 2003, S.
172). Die Betrachtung der urspriinglichen Wortbedeutung verdeutlicht bereits grundlegende
Aspekte des Teamgedankens, die auch dem heutigen Teambegriff zugrunde liegen. Wie die
Analogie des Tiergespanns illustriert, bestehen Teams aus mehreren Personen, die gemein-
sam eine Aufgabe verrichten. Von einen ,Team“ wird ab einer Zahl von drei oder mehr Per-
sonen gesprochen. Bei einer Anzahl von zwei Personen spricht man von einem ,Paar® oder
einer ,Dyade®, jedoch nicht von einem ,Team*“ (vgl. Rolff, 2009, S. 244). Weitere Aspekte von
Teamarbeit, die aus dem Beispiel ersichtlich werden, sind die Ausrichtung des Teams auf
eine gemeinsame Aufgabe sowie die unmittelbare Zusammenarbeit der Mitglieder des
Teams. Teambildung setzt demnach auch immer einen Arbeitsauftrag voraus, nach dem sich
das Team ausrichtet (vgl. Schattenhofer, 2006, S. 77). Die Arbeit eines Teams ist somit er-
gebnisorientiert (vgl. Dyrda, 2008, S. 35). Diese Aspekte eines Teams finden sich auch in
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gangigen wissenschaftlichen Definitionen zu Teamarbeit wieder, wie die folgende Ubersicht
ausgewahlter Beispiele zeigt:

»Ein Team ist eine kleine Gruppe von Personen, deren Fahigkeiten einander erganzen und die sich
fur eine gemeinsame Sache, gemeinsame Leistungsziele und einen gemeinsamen Arbeitseinsatz
engagieren und gegenseitig zur Verantwortung ziehen.“ (Katzenbach & Smith, 1993, S. 71)

,Ein Team ist eine konstruktiv tatige Arbeitsgruppe, in der alle Gruppenmitglieder an der Bewalti-
gung einer gemeinsamen Aufgabe beteiligt sind und anstehende Probleme gemeinsam Idsen — auf
der Grundlage gegenseitiger Sympathie, aktiver und gleichberechtigter Kooperation sowie selbst-
standiger, motivierter und initiativer Aktivitaten.“ (Krenz, 2006, S. 8)

,Ein Team ist also eine kleine Gruppe von Menschen, die die Verantwortung fur die Qualitat und die
Produktivitat ihres Aufgabenbereichs Gbernimmt, ihre Arbeit selber managt und ihre Kenntnisse und
Fertigkeiten standig verbessert.“ (Bender, 2002, S. 18)

~1eamarbeit ist ein systematisch geplanter und gesteuerter Prozess einer ergebnisorientierten
Zusammenarbeit.“ (Dyrda, 2008, Zusammen geht es besser, S. 35)

,Der Begriff Team ist eine Sammelbezeichnung fiir alle arbeits- und aufgabenbezogenen Gruppen,
deren Mitglieder kooperieren missen, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen. Dazu hat das Team
einen gewissen Handlungsspielraum, in dem es die Belange, die mit der Aufgabe verbunden sind,
selbst planen, entscheiden und ausfiihren kann. Die Zusammenarbeit erstreckt sich tber einen
Zeitraum, der es erlaubt, eine arbeitsfahige Gruppe zu entwickeln. ... lhre Arbeitsfahigkeit erwerben
Teams damit, dass sie neben dem Was auch das Wie ihrer Zusammenarbeit steuern kdnnen, und
zwar vor allem mithilfe der Reflexion auf der Sachebene und der Ebene der (Arbeits-
)Beziehungen.” (Kénig & Schattenhofer, 2008, S. 18-19)

Team versus Gruppe

Da es sich bei Teams um Gruppen mehrerer Personen handelt (vgl. Katzenbach & Smith,
1993; Krenz, 2006; Bender, 2002; Schattenhofer, 2008), kommt es im allgemeinen Sprach-
gebrauch haufig zu Gleichsetzungen der Begriffe ,Team“ und ,Gruppe®. Dennoch bezeich-
nen beide Begriffe im Grunde unterschiedliche Arbeitsweisen, da die Arbeit von Teams und
Gruppen unterschiedlich akzentuiert und strukturiert ist (vgl. Dyrda, 2008, S. 36—37; Droge,
1999, S. 34). In einer Gegentiberstellung der Merkmale von Arbeitsgruppen und Teams stellt
Dyrda (2008, S. 35-36) heraus, dass sich Teams unter anderem durch geteilte Filhrungsrol-
len, gemeinsame Arbeitsprodukte sowie durch die geteilte Verantwortung ihrer Arbeit von
Gruppen abheben und Uber diese hinausgehen, da in Gruppen trotz des Zusammenschlus-
ses mehrerer die Gruppenmitglieder in Einzelverantwortung arbeiten und individuelle Ar-
beitsprodukte schaffen. Folglich ist ,nicht jede Gruppe ... auch schon ein Team, aber jedes
Team ist eine Gruppe® (Rolff, 2009, S. 244). Trotz der Unterschiede in der Strukturierung und
Akzentuierung von Teams und Gruppen mdchte ich die beiden Begriffe entsprechend der
oben gegebenen Definition von Teamarbeit im weiteren Verlauf dieser Arbeit synonym ver-
wenden, da die explizite Abgrenzung beider Begriffe zu Verwirrungen fihren wirde und fir
die weitere Verwendung in dieser Arbeit nicht zweckdienlich ist.
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Merkmale von Teamarbeit

Teamarbeit ist durch zentrale Merkmale gekennzeichnet, die je nach Gruppe unterschiedlich
ausgestaltet sind. Antoni (2000, S. 24ff.) benennt dazu acht Merkmale. Im Zentrum von
Teamarbeit steht dabei eine gemeinschaftlich zu verrichtende Aufgabe, die sich in mehrere
Teilaufgaben gliedern kann. Die Aufgaben eines Teams erstrecken sich meist auf einen be-
stimmten festgelegten Zeitraum, der somit den zeitlichen Rahmen fur das Bestehen des
Teams vorgibt. Je nach Dauer des Arbeitsauftrages wird zwischen Kurzzeitteams, die nur
wenige Wochen bis Monate bestehen, und Langzeitteams, die Uber Jahre hinweg bestehen,
unterschieden (vgl. Bauer, 2000, S. 9). Darlber hinaus ist auch zwischen formellen Teams
und informellen Teams zu unterscheiden. Wie Droége (1999, S. 39) ausfiihrt, handelt es sich
bei formellen Teams um solche, die per Beschluss oder Gesetz implementiert wurden, wobei
informelle Teams auf freiwilliger Basis zusammenarbeiten. Im weiteren Verlauf meiner Arbeit
werde ich mich auf formelle (Jahrgangs-)Teams beziehen, die per Beschluss der Gesamt-
konferenz einer Schule implementiert wurden. Demgegentber gibt es auch informelle Teams
von Lehrkraften in Jahrgangen, die auf der unbestimmten Zusammenarbeit der Lehrkrafte
untereinander beruhen. Diese arbeiten haufig jedoch unter anderen Voraussetzungen und
Rahmenbedingungen als die hier angefiihrten formalen Jahrgangsteams, wie ich spater
noch naher ausfuhren werde.

Zentral fur Teamarbeit ist, dass die Mitglieder eines Teams eine geteilte Verantwortung zum
Erreichen ihrer Aufgabe tragen (vgl. Katzenbach & Smith, 1994, S. 71). Wie in der Definition
von Koénig & Schattenhofer (2008) gezeigt, haben Teams dabei ,einen gewissen Handlungs-
spielraum® (Kénig & Schattenhofer, 2008, S. 18-19), in dem sie autonom handeln kénnen
und selbst Entscheidungen zur Erreichung ihres Leistungsziels treffen kdnnen. Teams orga-
nisieren sich somit selbst und arbeiten weitestgehend selbstverantwortlich (vgl. Kénig &
Schattenhofer, 2008, S. 18-19). Es wird deutlich, dass es sich bei einem Team trotz oder
gerade wegen seiner starken Fokussierung auf ein gemeinsames Leistungsziel um ein dy-
namisches soziales System handelt, das einer stdndigen Reflexion und Optimierung bedarf
und eine Zusammenarbeit der Teammitglieder sowohl auf der Arbeits- als auch auf der Be-
ziehungsebene erforderlich macht (vgl. Kénig & Schattenhofer, 2008, S. 18-19). Neben der
zeitlichen Dauer der Teamarbeit, der unmittelbaren Zusammenarbeit der Teammitglieder und
der Bindung an das Team durch Ausbildung eines ,Wir-Gefuhls* hebt Antoni (2000, S. 24f.)
noch gemeinsame Ziele und geteilte Werte der Teammitglieder als Merkmale von Teamar-
beit hervor. Erst durch geteilte Zielvorstellungen und Werte, so Antoni (2000, S. 24f.), wird
die gemeinsame Arbeit des Teams reguliert. Ein weiteres Merkmal stellt die Rollenverteilung
innerhalb des Teams dar, durch die festgelegt wird, wer welche Aufgabe im Team wahr-
nimmt. Auf die Praxis von Teamarbeit bezogen fuhrt die Literatur zu Teamentwicklung noch
weitere Aspekte und personliche Voraussetzungen als Merkmale ,guter Teamarbeit an (vgl.
u.a. Boller, 2008, S. 114; Bender, 2002, S. 22; Karl-Oswald Bauer, in: Padagogik 2/2000, S.
11). Boller (2009, S. 114) nennt dazu unter anderem:

— ,,Uberwiegend im Konsens getroffene Entscheidungen;
— Kontinuitat der Mitgliedschaft;

— Konsequente Umsetzung getroffener Entscheidungen;
— Offene und konstruktive Bearbeitung sozialer Konflikte;
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— Zielfihrende und sachangemessene Diskussion;
— Zielgerichtete und kompetente Leitung.”

Ausgehend von den hier angestellten Uberlegungen und genannten Merkmalen von Team-
arbeit werde ich im Folgenden den Begriff ,Team* als Bezeichnung fir eine Gruppe von drei
oder mehr Personen verwenden, ...

— die einem gemeinsamen Arbeitsauftrag nachkommen,

— deren Zusammenarbeit zeitlich begrenzt ist,

— die gemeinsame Zielvorstellungen teilen,

— die die Verantwortung zur Erreichung ihres Arbeitsziels teilen,

— die geteilte FUhrungsrollen wahrnehmen und gleichgestellt sind,
— die in einem gewissen Rahmen autonom handeln kénnen,

— die ihre Arbeit sowohl auf der Sach- als auch auf der Beziehungsebene
koordinieren und reflektieren,

— die sich gemeinsame Regeln und Normen fiir ihre Zusammenarbeit geben,
— die sich bewusst als Gruppe wahrnehmen.

2.2 Teamarbeit in der Schule

Im Zentrum dieses Kapitels steht die Betrachtung von Bedingungen und Gegebenheiten, die
eine Implementierung kooperativer Strukturen in der Organisation Schule erforderlich ma-
chen, und der daraus erwachsenden Veranderungen im System Schule. Dartber hinaus soll
ein Blick auf Formen von Kooperation an der Schule gerichtet werden sowie auf nétige Vor-
aussetzungen von Kooperation an der Einzelschule.

2.2.1 Auflosung tradierter Strukturen und Rollen in der Schule

Neues Rollenverstandnis von Lehrkraften

Wahrend das Berufsbild des Lehrers lange Zeit von Individualismus und Einzelkampfertum
gepragt war, steigt mit den wachsenden Anforderungen an Lehrkrafte im schulischen Alltag
die Einsicht, dass auch hier ein Umdenken nétig ist, um die Qualitdt von Unterricht zu si-
chern und Entlastung fur die Lehrkrafte zu schaffen (vgl. Burow, 2000, S. 5 [Druckversion]).
Burow (2000, S. 5 [Druckversion]) bezeichnet den Hang von Lehrkraften zur Alleinbewalti-
gung schulischer Aufgaben auch als ,Individualisierungsfalle®. Diese stellt eine Schwachstel-
le in der Organisation von Schule dar, da sich Lehrkrafte durch die isolierte Wahrnehmung
ihrer Tatigkeit angreifbar machen:

Gerade weil Lehrerlnnen nur selten im Team handeln, sind sie so leicht angreifbar und

wirken unprofessionell. Kompetente Lehrerteams mit spezialisierten Fahigkeiten kénnten

zugleich die Arbeitsbelastung senken und die Qualitdt von Unterricht und Erziehung er-
hohen. Ein Schlissel zu verbesserter Lehrerarbeit und einem besseren Ansehen bei
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Lehrern, Eltern, Schulern und Politikern liegt im Abschied vom unrealistischen Lehrerbild
des omnipotenten Einzelkdmpfers. Wir brauchen eine team-orientierte Ausbildung und
die Bildung professioneller Lehrerteams, die sich entsprechend ihren personlichen Fa-
higkeiten spezialisieren und erganzen. (Burow, 2000, S. 6 [Druckversion])

Neben dem Kerngeschéaft des Lehrers, dem Unterrichten, werden Lehrkrafte auch verstarkt
durch birokratische und verwaltungstechnische Aufgaben in Anspruch genommen, die eine
zusatzliche Belastung darstellen (vgl. Dyrda, 2002, S. 55). DarUber hinaus sehen sich Lehr-
krafte mit steigenden KlassengroRen, Zeitmangel und einer zunehmenden Gewaltproblema-
tik konfrontiert, durch die ihr Lehrauftrag weiter erschwert wird und nicht selten in einem
Burn-out endet (vgl. Dyrda, 2002, S. 53). Teambildung kann hier unter anderem dazu beitra-
gen, Verwaltungsaufgaben zu rationalisieren und zeitliche Entlastung durch gemeinsame
Unterrichtsvorbereitung und Organisation zu schaffen. AuRerdem bietet sie Lehrkraften ei-
nen Raum zum gemeinsamen Austausch Uber Probleme und schafft so auch psychischen
Ruckhalt und Entlastung (vgl. Dyrda, 2002, S. 55).

Neues Leitungsverstandnis von Schule

Indem Schule mehr Eigenverantwortung und Handlungsspielraume zur eigenen Planung und
Entwicklung zugestanden werden, kommt auch der Schulleitung eine neue Rolle zu, die sich
durch eine Verstarkung ihrer Fihrungsaufgabe auszeichnet und mit gréRerer Verantwortung
verbunden ist (vgl. Lohmann & Minderop, 2008, S. 135-136). Die Bedeutung der Frage nach
Flhrung und dem Leitungsverstandnis von Schule wird auch deutlich in der Feststellung
Altrichters und Maag Merkis (2010, S. 17), dass der Reformdiskurs um Schule ,mehr und
mehr als ein ,Steuerungsdiskurs® gefuhrt* wird.

Schulleitung wird verstanden als ,Change Agent‘ (Rahm & Schrock, 2008, S. 11), zu deren
Aufgabe es zukiinftig gehdéren wird, Innovationsprozesse zu initiieren und zu férdern (vgl.
Rahm & Schrock, 2008, S. 11). In dem vom hessischen Kultusministerium verfassten ,Be-
rufsbild Schulleitung® (2007, S. 1) wird zwischen zwei zentralen Aufgaben der Schulleitung
unterschieden: Schulmanagement und Schulentwicklung. Schulmanagement meint dabei
Ressourcensteuerung und Organisationsaufbau. Dies bildet wiederum die Grundlage fir
Schulentwicklung. Schulentwicklung bezeichnet die Aufgabe des Schulleiters, innerschuli-
sche Innovationsprozesse zu initieren und zu steuern (vgl. Hessisches Kultusministerium,
2007, S. 1). Daraus ergeben sich umfassende Pflichten und Funktionen von Schulleitung, die
sich in die folgenden Haupthandlungsfelder gliedern (vgl. Hessisches Kultusministerium,
2007, S. 1-3):

— Forderung der Unterrichtsqualitat

— Personalmanagement

— Organisation kreativ gestalten

— Planung und Umsetzung von Schulentwicklung
— Qualitatsmanagement

— Management des Budgets

— Gestaltung der Schulgemeinde.
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Damit kommt es zu einer ,Akzentverschiebung® der Schulleitungsrolle vom ,Leiten und Ver-
walten zum Fihren und Gestalten® (Hessisches Kultusministerium, 2007, S. 4). In der neuen
Rolle des Schulleiters kommt es Uber die klassische Flhrung hinaus insbesondere darauf
an, Werte zu vertreten, Visionen zu verfolgen und das Kollegium fiir diese zu motivieren.
Dies wird auch mit dem Begriff ,Leadership“ bezeichnet (vgl. Rahm & Schrock, 2008, S. 35).
Wahrend der Ausdruck des ,Managements® sich auf das reine Flhrungsverhalten bezieht,
beschreibt der Ausdruck ,Leadership“ eine ,von Visionen getragene® (Rahm & Schrock, S.
43) Fuhrungshaltung. In den zukinftigen Aufgabenbereichen von Schulleitung wird es darum
gehen, beide zu vereinen (vgl. Rahm & Schréck, S. 43). Das neue Flhrungsverstandnis von
Schulleitung, rangiert dabei, wie Lohmann und Minderop (2008, S. 68) herausstellen, zwi-
schen einem geschlossenen, hierarchischen Fiihrungsverhalten und einer offenen, partizipa-
tiven Flhrung unter Einbeziehung und Mitwirkung des Kollegiums.

2.2.2 Formen von Teamentwicklung und Lehrerkooperation in der Schule

Teams sind komplexe Einheiten, die unterschiedliche Funktionen im System Schule wahr-
nehmen und aus diesem Grund nicht fir sich alleine bestehen kénnen (vgl. Dyrda, 2002, S.
86). Im Zentrum von Teamentwicklung und der Bemihungen um die Ausbildung kooperati-
ver Strukturen in der Schule steht das Ziel der Unterrichtsentwicklung, die von der einzelnen
Lehrkraft allein nicht bewaltigt werden kann, sondern der Kooperation und Vernetzung von
Lehrkraften bedarf (vgl. Robert Bosch Stiftung, 2007, S. 14).

Insgesamt wurden Schul- und Unterrichtsentwicklung auf eine breitere Basis gestellt. Dabei
lassen sich drei Anknlpfungspunkte fir Teamentwicklung an der Schule ausmachen: Jahr-
gangsteams, Fachkonferenzen und Klassenteams. Darliber hinaus gibt es noch Steuergrup-
pen und Projektteams, die mit direkten Auftragen zur Schulentwicklung betraut sind (vgl.
Rolff, 2009, S. 245ff.). Aus der Evaluation des Projekts ,Schule & Co.“ ging diesbezliglich
hervor, dass ,eine Kombination von Klassen- bzw. Jahrgangsteams zum einen und Fach-
teams zum anderen die wirksamste Konstellation flir umfassende und nachhaltige Unter-
richtsentwicklung darstellt (Buhren & Kempfert, 2006, S. 54). Die Vielzahl unterschiedlicher
Teams verdeutlicht eine einsetzende Dezentralisierung schulischer Strukturen. Im Folgenden
sollen die unterschiedlichen Teamformen in der Organisation Schule kurz vorgestellt werden.

Steuergruppen

Steuergruppen wurden zunéachst gebildet, um eine ,Infrastruktur fir Schulentwicklungsarbeit*
(Huber, 2009b, S. 1) in der Schule aufzubauen. Aufgabe von Steuergruppen ist es, den Qua-
litdtsentwicklungsprozess an einer Schule zu organisieren und zu moderieren (vgl. Rahm &
Schrock, 2008, S. 7). Sie setzt sich zusammen aus Mitgliedern des Lehrerkollegiums, die in
der Regel einen klaren Arbeitsauftrag erhalten und mit einem offiziellen Mandat durch die
Lehrerkonferenz ausgestattet sind (vgl. Rahm & Schrock, 2008, S. 47). Wie Rahm und
Schrock (2008, S. 46) aufzeigen, besteht ,der tragende Gedanke hinter der Einrichtung der
Steuergruppe ... in einer Eréffnung von Partizipationsmdglichkeiten des Kollegiums an der
Gestaltung autonomer Schule®. Daher sollten die in der Steuergruppe vertretenen Mitglieder
auch die unterschiedlichen Interessen des Kollegiums widerspiegeln (vgl. Rahm & Schrdck,
2008, S. 47). Durch die Einbindung in die Fuhrungsverantwortung der Schulleitung sind
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Steuergruppen nicht zuletzt auch Ausdruck einer Entwicklung hin zur partizipativen Flihrung
von Schule und damit auch, wie zuvor erértert, einer Veranderung der Rolle des Schulleiters
(vgl. Rahm & Schrock, 2008, S. 9). Rahm und Schrock beschreiben die Zielsetzungen der
Steuergruppe wie folgt:
Aufgaben bestehen in der Initiierung von schulischen Reformprojekten, der Leitung von
Evaluationsprozessen, der Personalentwicklung und der Férderung der Kommunikation
innerhalb des Kollegiums. Die Steuergruppe ist im Change Management fir die Prozess-
teuerung und Koordination der Arbeit von Qualitatsgruppen, fur Information und Verbrei-
tung von Materialien fir die Organisation des Veranderungsprozesses und die unterstit-
zende Beratung der Schulleitung verantwortlich. ... In der Schulentwicklungsberatung
wird der Steuergruppe demnach ein umfassender Auftrag, der von der Moderation des

gesamten Schulentwicklungsprozesses bis hin zur Projektbegleitung reicht, zugespro-
chen. (Rahm & Schrock, 2008, S. 46)

Steuergruppen kommt demnach sowohl eine Steuerungs- als auch eine Unterstitzungsfunk-
tion des Kollegiums im Schulentwicklungsprozess zu (vgl. Rahm & Schrdck, 2008, S. 48).
Ein Auftrag der Steuergruppe kann zum Beispiel die Vorbereitung und Initiierung von Jahr-
gangsteamstrukturen darstellen, den die Steuergruppe dann anleitet. Im Verlauf der Vorbe-
reitung kédnnen weitere Projekt- und Planungsgruppen aus Mitgliedern des Lehrerkollegiums
gegrundet werden. Die von der Steuergruppe wahrgenommenen Aufgaben sind vielfaltig und
kénnen sich mitunter auch mit den Aufgabenbereichen der Schulleitung Uberschneiden.
Durch ihre direkte Verankerung im Lehrerkollegium hat die Steuergruppe gegeniber der
Schulleitung jedoch andere Einflussmdglichkeiten zur Begiinstigung von Schulentwicklungs-
prozessen innerhalb des Lehrerkollegiums (vgl. Rahm & Schrock, 2008, S. 48).

Jahrgangsteams

Jahrgangsteams sind demokratisch organisierte Gruppen von Lehrern, die einen Schiiler-
jahrgang in der Regel durchgangig von Klasse 5 an beschulen und sich dabei selbst organi-
sieren (vgl. Drége, 1999, S. 41-42). Alle zentralen Entscheidungen den Jahrgang betreffend
werden weitestgehend weg von der Schulleitung auf das Team hin verlagert und von diesem
beschlossen. Das Team bildet somit eine eigene Einheit in der Gesamtstruktur der Schule. In
Jahrgangsteams sind Lehrkrafte unterschiedlicher Fachrichtungen vertreten, damit moglichst
alle Facher im Jahrgang abgedeckt werden (vgl. Droge, 1999, S. 42). Ziel ist es, dass die
Lehrkrafte mit moglichst vielen Stunden im Jahrgang eingesetzt sind, um verlassliche Bezie-
hungen zu etablieren. Zu den Aufgaben der Jahrgangsteams gehdrt unter anderem die Ges-
taltung des Stundenplanes, die Einteilung und Wahrnehmung von Aufsichten, die Regelung
von Vertretungen sowie, die gemeinsame Planung und Umsetzung aller den Jahrgang
betreffenden Mallnahmen, wie z.B. die Planung von Differenzierungsmalinahmen oder etwa
auch die Planung gemeinsamer Klassenfahrten und Ausfliige (vgl. Droge, 1999, S. 42). Die
Schulleitung bildet den organisatorischen Uberbau fiir das Jahrgangsteam und entscheidet
Uber grundséatzliche Dinge organisatorischer Art, wie z.B. die dem Team zur Verfigung ste-
henden personellen und rdumlichen Ressourcen (vgl. Reh, 2008, S. 179). Alle weiteren den
Jahrgang und den Unterricht betreffenden Entscheidungen sind Sache des Teams und wer-
den in der Regel von diesem selbst getroffen. Zentrale Absprachen des Teams erfolgen Uber
die Teamsitzungen, an denen alle Teammitglieder teilnehmen. Geleitet werden die Teamsit-
zungen durch einen vom Team gewahlten Sprecher, der das Team wiederum in der Team-
sprechersitzung vertritt, an der die Teamsprecher aller Jahrgédnge sowie auch der Schulleiter
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teilnehmen. Das Jahrgangsteam setzt den organisatorischen Rahmen flir eine enge Zu-
sammenarbeit und die Kommunikation der Teammitglieder. In diesem Rahmen kdnnen ne-
ben dem Austausch Uber Schilerinnen und Schiler in Form von Fallbesprechungen auch
ein Austausch Uber Unterricht stattfinden sowie Unterrichtsabsprachen getroffen werden (vgl.
Rolff, 2009, S. 246-247). Eine Ebene zur konkreten Unterrichtsentwicklung bieten die Fach-
teams, in denen die Lehrer nach Fachgebiet zusammenkommen.

Fachlehrerteams/Fachgruppen

Die Fachlehrerteams setzen sich aus den Lehrerinnen und Lehrern eines Fachs zusammen,
die gemeinsam inhaltliche und didaktische Fragen ihres Fachs erdrtern und Unterricht entwi-
ckeln (vgl. Buhren & Kempfert, 2006, S. 55). Fachteams kdnnen jahrgangsbezogen sein
oder auch jahrgangsibergreifend agieren. Gemeinsame Besprechungen finden in den soge-
nannten ,Fachkonferenzen® statt (vgl. Rolff, 2009, S. 247). In den Fachlehrerteams findet
Uber die organisatorischen Absprachen in den Jahrgangsteamsitzungen hinausgehend
schlielBlich der konkrete inhaltliche Austausch Uber Unterrichtsplanung und gemeinsame
Unterrichtsabsprachen statt, der in den Sitzungen der Jahrgangsteams nicht mdglich ist (vgl.
Miller & Merkt-Weskott, 2002, S. 65). Die praktische Umsetzung dieser Absprachen erfolgt
dann wiederum in den Klassenlehrerteams.

Klassenteams

Die kleinste schulische Teameinheit stellen somit Klassenteams dar. Klassenteams setzen
sich in der Regel aus zwei Lehrkraften zusammen, die sich um die Schiler einer Klasse
kimmern, diesen als direkte Ansprechpartner dienen, den organisatorischen Rahmen der
Klasse regeln und die Klasse in der Regel auch gemeinsam unterrichten, so dass eine bes-
sere Differenzierung der Unterrichtsgruppe erméglicht werden soll (vgl. Miller & Merk-
Weskott, 2002, S. 65). Bei einem Klassenteam kann es sich um Klassenlehrer und Co-
Klassenlehrer handeln, es konnen aber auch beide Lehrkrafte eine Klassenlehrerfunktion
innehaben.

2.2.3 Das Lehrerteam als professionelle Lerngemeinschaft

Teamarbeit bietet die Mdglichkeit zur Vernetzung und intensiven Kommunikation von Leh-
renden. Auf diese Weise kann ein Austausch von Wissen und Erfahrungen unter den Leh-
renden erfolgen, der andernfalls in dieser Form nicht moglich ware und erst zur Innovation
von Schule beitragt, wie Huber und Krey (2009c, S. 328) verdeutlichen:

Unter den Mitgliedern eines Teams besteht eine Heterogenitat hinsichtlich ihrer Fahigkei-
ten, Erfahrungen, Annahmen, Einstellungen und Sichtweisen. Diese Heterogenitat bietet
das Potenzial fir lohnende Austauschprozesse und die Generierung neuen Wissens. Im
Team werden beispielsweise durch Dialog bestehende Denk- und Handlungsmuster, un-
terschiedliche mentale Modelle, Annahmen, Perspektiven und Einstellungen ausge-
tauscht. Zudem vergroRert sich die Chance, dass individuelles Wissen hinterfragt wird,
indem untereinander Vergleiche gezogen und Differenzen festgestellt werden koénnen.
Auf diese Weise kann individuelles Wissen zu kollektivem Wissen werden oder individu-
elles Wissen sich verandern. Das Lernen im Team ermdglicht es, individuelles Wissen
weiterzugeben, indem Teammitglieder Erfahrungen untereinander austauschen, sich ge-
genseitig Feedback geben und unterstiitzen. (Huber & Krey, 2009¢c, S. 328)

19



ASSE

U I K L
v RSITAT

Lehrkrafte in Fachgruppen, Klassen- und Jahrgangsteams profitieren also dann von der ge-
meinsamen Arbeit, wenn sie sich gegenseitig anregen und voneinander lernen (vgl. Buhren
& Kempfert, 2006, S. 52). Dies wird in der Bezeichnung ,professionelle Lerngemeinschaft"
(PLG) aufgegriffen. Urspriinglich aus dem Amerikanischen (,professional learning communi-
ties") stammend, hat sich der Begriff in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion durch-
gesetzt und bezeichnet ein Lernnetzwerk (vgl. Reh, 2008, S. 167). Buhren und Kempfert
(2006, S. 53) zufolge zeichnen sich professionelle Lerngemeinschaften zum einen durch ihre
Fokussierung auf die Verbesserung der Schiilerleistungen aus, die im Zentrum des gemein-
samen Handelns um Unterrichtsentwicklung steht, und zum anderen durch eine ,professio-
nelle Entwicklung ihrer Mitglieder* (Buhren & Kempfert, 2006, S. 53). Zentrales Element der
professionellen Lerngemeinschaft ist daher der Umgang mit Wissen innerhalb des Teams.
Wie aus dem Begriff der ,professionellen Lerngemeinschaft® bereits hervorgeht, wird die
Lehrperson innerhalb dieser Gemeinschaft selbst als lernendes Wesen betrachtet, das es im
Austausch mit anderen Mitgliedern weiterzuentwickeln gilt. Dies setzt verstarkt eine reflexive
Haltung bei den Lehrenden voraus und die Ausbildung einer ,Alltagskultur der Evaluation®
(Buhren & Kempfert, 2006, S. 52), in der die gemeinsame Arbeit und die Unterrichtspraxis im
gemeinsamen Dialog der Teammitglieder ausgetauscht und reflektiert werden (vgl. Buhren &
Kempfert, 2006, S. 52).

2.2.4 Voraussetzungen fiir Kooperation in der Einzelschule

Erfolgreiche Kooperation in der Einzelschule ist kein Selbstlaufer, sondern wird durch unter-
schiedliche Bedingungen und Gegebenheiten begunstigt. Die Auswertung von Schulentwick-
lungsprozessen aus dem Programm Schule & Co. hat ergeben, dass zwei Faktoren fir die
Umsetzung schulischer Innovationen grundsatzlich entscheidend sind: ein hochkooperatives
Klima im Lehrerkollegium und eine visionare Schulleitung (vgl. Robert Bosch Stiftung, 2007,
S. 6). Daneben konnten in der Forschung noch weitere Bedingungen festgemacht werden,
die fir das Zustandekommen und Gelingen von Kooperation an der Schule férderlich sind.
Huber et al. (2009a, S. 219) unterscheiden dabei drei Bereiche, die Einfluss auf Kooperation
in der Schule haben und denen zentrale Faktoren fur die Kooperation von Lehrkraften zuge-
ordnet werden kénnen. Diese drei Bereiche sind der institutionellen Bereich, der personelle
Bereich und der organisationskulturelle Bereich von Schule.

Institutionelle Bedingungen

Huber et al. (20093, S. 220) fassen unter den institutionellen Bedingungen alle die Organisa-
tion von Schule betreffenden Prozesse und Strukturen zusammen, wie z.B. die Zeitstruktur
einer Schule oder auch raumliche Gegebenheiten. Als beginstigend fiir die Ausbildung ko-
operativer Strukturen benennen Huber et al. (2009a, S. 220) im institutionellen Bereich unter
anderem:

— Das Bestehen eines konkreten Anlasses, der eine Notwendigkeit zur Zusammenarbeit
erkennen lasst,

— die Erkennbarkeit eines Nutzens fir den Einzelnen aus der Zusammenarbeit,

— die Anerkennung des Einzelnen und die Bewahrung seiner Autonomie,

— gemeinsame Zeitfenster,
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— geeignete Raumlichkeiten,
— Unterstitzung durch die Schulleitung,
— Ziel- und Aufgabenklarheit sowie gemeinsam getragene Zielvorstellungen.

Personelle Bedingungen

Die Zusammenarbeit in einem Team stellt erweiterte soziale und methodische Anforderun-
gen an die Lehrkrafte im Umgang miteinander und fir eine effektive Koordinierung ihrer Zu-
sammenarbeit. Als férderlich erweisen sich in diesem Bereich unter anderem (siehe Huber et
al., 2009a, S. 221):

— Kommunikative und soziale Kompetenzen der Lehrkrafte (u.a. Moderationskompetenzen,
konstruktives Erteilen von Feedback etc.)

— Selbstreflexivitat,
— Selbstdisziplin im Zeitmanagement und in der Einhaltung von Vereinbarungen,
— Verlasslichkeit.

Organisationskulturelle Bedingungen:

Die Organisationskultur (Schulkultur) beschreibt die in der Einzelschule vorherrschenden
(latenten) Werte, Normen und Verhaltensweisen, die Prozesse innerhalb der Schule lenken
und das Bewusstsein von Lernenden und Lehrenden bestimmen (vgl. Huber et al., 2009a, S.
222):

— Unterstitzendes Klima,
— konstruktiver Umgang mit Konflikten,
— gemeinsam getragene Wert- und Zielvorstellungen.

2.3 Aspekte effektiver Teamarbeit

2.3.1 Voraussetzungen effektiver Teamarbeit

Wie in der Begriffsbestimmung von Teamarbeit eingangs bereits naher erldutert, handelt es
sich bei Teams um komplexe, dynamische Systeme (vgl. Kénig & Schattenhofer, 2008, S.
18-19), deren Arbeitserfolg nicht allein auf der Grundlage einer erfolgreichen Zusammenar-
beit auf der Sach- und Arbeitsebene beruht, sondern vor allen Dingen auch durch die Koor-
dinierung und Optimierung der Zusammenarbeit des Teams auf der Beziehungsebene zu-
stande kommt. Aus diesem Grund ist es im Sinne einer effektiven Teamarbeit nicht ausrei-
chend, ,dass man einfach ein paar Leute zusammentrommelt, sie zu einer Gruppe ernennt
und ihnen ein gemeinsames Ziel vorgibt® (Comelli, 2003, S. 172). Effektive Teamarbeit ba-
siert vielmehr auf einer Reihe unterschiedlicher Faktoren, die die Arbeit des Teams beein-
flussen und auf das Team nachhaltig zurtckwirken (vgl. Scholl, 2003, S. 4f.).

Die Effektivitat von Teamarbeit bemisst sich auf zwei Ebenen. Dies ist zum einen die Ebene
des Outputs der Teamarbeit und deren Beurteilung durch AuRenstehende, z.B. Kunden oder
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Vorgesetzte. Neben dem Gruppenergebnis spielt aber auch eine entscheidende Rolle, ob
der Nutzen der Aufgabenerledigung im Einklang mit den durch das Team erbrachten Leis-
tungen sowie den ,geopferten oder verletzten Bedurfnissen® (Scholl, 2003, S. 4) der Team-
mitglieder steht. Scholl unterscheidet dabei direkte und indirekte Determinanten, die sich auf
die Effektivitat von Teamarbeit auswirken und diese beeinflussen (vgl. Scholl, 2003).

Direkte Determinanten effektiver Teamarbeit nach Scholl (2003)

Zu den direkten Determinanten effektiver Teamarbeit zahlt Scholl (2003) Wissenszuwachs,
Handlungsfahigkeit und die Zufriedenheit der Teammitglieder. Unter Wissenszuwachs ver-
steht Scholl dabei nicht den individuellen Wissenszuwachs der einzelnen Teammitglieder,
sondern das Wissen der Gruppe in Bezug auf die gemeinsame Aufgabe sowie das Wissen
Uber die Formen der Zusammenarbeit und deren Férderung (vgl. Scholl, 2003, S. 5).

Handlungsfahigkeit umfasst Scholl zufolge die Fahigkeit des Teams, eigenstandig Entschei-
dungen zu treffen sowie MalRnahmen und Beschlisse vollstandig zu implementieren. Dies
setzt die Fahigkeit des Teams zur Kommunikation und Konsensfindung und zu einer effekti-
ven Koordination von Teamprozessen sowie die Analyse und Bearbeitung von Problemen im
Team voraus (vgl. Scholl, 2003, S. 6-7).

Als letzte direkte Determinante effektiver Teamarbeit fiihrt Scholl die Zufriedenheit der
Teammitglieder an. Diese resultiert wiederum aus einer effektiven Zusammenarbeit des
Teams und wird damit fiir die Teammitglieder zu einer positiven Grundlage und einem Moti-
vator fUr die weitere Zusammenarbeit im Team und wirkt sich dadurch verstarkend auf den
Gruppenzusammenhalt aus (vgl. Scholl, 2003, S. 9).

Indirekte Determinanten effektiver Teamarbeit nach Scholl (2003)

Als wichtigste indirekte Determinante und Schllsselfaktor fir die Effektivitat von Teamarbeit
fuhrt Scholl zunachst die Absicht der Teammitglieder zur Kooperation an (vgl. Scholl, 2003,
S. 10-11). Dem liegt insbesondere die Annahme zugrunde, dass die Absicht zur Kooperation
auch zu einer tatsachlichen Kooperation innerhalb des Teams flhrt und diese letztlich die
Kommunikation und den Wissensaustausch unter den Teammitgliedern anregt und die Of-
fenheit der Teammitglieder flir Gesagtes erhoht, wodurch es wiederum zu einem als positiv
zu bewertenden Wissenszuwachs der Gruppe kommt. Darlber hinaus konstatiert Scholl eine
Verbindung zwischen der Kooperation der Teammitglieder und der Handlungsfahigkeit des
Teams, da durch die Kooperation der Teammitglieder untereinander sich auch die Koordina-
tion im Team einfacher gestaltet und sich dadurch die Handlungsfahigkeit erhoht (vgl. Scholl,
2003, S. 11). Die Bereitschaft zur Kooperation wird Scholl (2003, S. 10) zufolge insbesonde-
re durch das Bewusstsein der Teammitglieder hervorgerufen, im Rahmen der durch die Or-
ganisation oder die Aufgabe selbst hervorgerufenen wechselseitigen Abhangigkeiten die
Aufgabe nur gemeinsam meistern zu kénnen, oder durch die Aussicht einer gemeinsamen
Belohnung (vgl. Scholl, 2003, S. 10).

Eine weitere indirekte Determinante, die zur Effektivitdt von Teamarbeit beitragt, ist nach
Scholl in der affektiven Ubereinstimmung der Teammitglieder zu sehen. Diese &uBert sich in
wechselseitiger Sympathie zueinander sowie geteilten Gefiihlen gegeniber bestimmen Ein-
stellungen und Ansichten (vgl. Scholl, 2003, S. 11). Affektive Ubereinstimmung und wechsel-
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seitige Sympathie wirken sich positiv auf die Kooperationsabsicht der Teammitglieder sowie
das Vertrauen und die Offenheit untereinander aus, woraus Scholl auf die positive Auswir-
kung affektiver Ubereinstimmungen und wechselseitiger Sympathie auf einen Wissenszu-
wachs des Teams riickschliefdt (vgl. Scholl, 2003, S. 11-12). Wechselseitige Sympathie birgt
jedoch auch die Gefahr der Vermeidung kritischer Diskussionen und damit des Aufkommens
von Gruppendenken innerhalb des Teams, um die gute Verstandigung untereinander nicht
zu gefahrden (vgl. Scholl, 2003, S. 12).

Als dritte indirekte Determinante fiihrt Scholl (2003, S. 12) die kognitive Ubereinstimmung
der Teammitglieder bzw. ,Konsens® und ,Dissens® innerhalb des Teams an. Demnach ist bei
sehr hoher kognitiver Ubereinstimmung bzw. hohem Konsens der Teammitglieder der Aus-
tausch kontroverser Ansichten eher eingeschrankt und die Teammitglieder lernen weniger
voneinander (vgl. Scholl, 2003, S. 12). Ein gewisses Mal} an Dissens hingegen, d.h. eine
konstruktive Diskussion in der unterschiedliche Ideen und Ansichten ausgetauscht werden,
erdffnet dem Team neue Ansichten und Aspekte, wodurch das Problem des Gruppenden-
kens und einseitiger Entscheidungen umgangen wird. Dennoch birgt ein zu groRer Dissens
innerhalb der Gruppe auch die Gefahr von Missverstandnissen und einer stockenden Kom-
munikation, die das Team in seiner Handlungsfahigkeit behindert. Daraus leitet Scholl eine
mittlere kognitive Ubereinstimmung der Teammitglieder als ideale Voraussetzung fir die
Gewahrleistung eines optimalen Austauschs und fir den daraus resultierenden Wissenszu-
wachs flr das Team ab (vgl. Scholl, 2003, S. 13). Dies lasst sich auch auf die Feststellungen
der idealen Gruppengrofie Ubertragen, wobei bei einer sehr kleinen Gruppe der Konsens
haufig sehr hoch und die Produktivitat eher gering ist. In zu gro3en Gruppen tritt der gegen-
teilige Effekt ein, da hier die potenzielle Produktivitat aufgrund der unterschiedlichen Ansich-
ten und des vorhandenen Wissens grundsatzlich sehr hoch sein sollte, ein Konsens jedoch
durch die Gruppengrofie und die damit einhergehenden gesteigerten Anforderungen an die
Koordination von Kommunikation und Informationsaustausch innerhalb der Gruppe er-
schwert wird (vgl. Scholl, 2003, S. 13).

Als letzte indirekte Determinante der Effektivitdt von Teamarbeit verweist Scholl (2003, S.
15) auf die normative Ubereinstimmung der Teammitglieder. Die individuellen Normen, die
den Ansichten der Teammitglieder unterliegen und deren Arbeitsstil pragen und beeinflus-
sen, werden insbesondere durch den jeweiligen Kulturkreis der Teammitglieder geformt (vgl.
Scholl 2003, S. 15-16). Unterschiedliche Normen kénnen Scholl (2003, S. 16) zufolge unter
anderem zwischen Personen unterschiedlicher Kulturen, aber auch zwischen alten und jun-
gen Menschen, Mannern und Frauen vorherrschen. Die genaue Auswirkung normativer
(Nicht-)Ubereinstimmung auf den Wissenszuwachs und die Handlungsfahigkeit eines Teams
ist empirisch nicht belegt, Scholl (2003) stellt jedoch die Vermutung an, dass sich eine nor-
mative Nichtibereinstimmung tendenziell negativ auf den Wissenszuwachs und die Hand-
lungsfahigkeit eines Teams auswirkt. Daraus leitet er die These ab, dass sich entsprechend
der Hohe der normativen Ubereinstimmung im Team auch der Handlungsspielraum im Team
erhdht (vgl. Scholl, 2003, S. 16).

2.3.2 Problemfelder der Teamarbeit/Hindernisse im Teamentwicklungsprozess

Ausgehend von den zuvor aufgefuhrten Determinanten effektiver Teamarbeit und den unter
Punkt 2.2.4 dieser Arbeit aufgeflihrten Voraussetzungen fur Kooperation in der Einzelschule
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ergeben sich im Umkehrschluss auch Aspekte, die sich hinderlich auf die Effektivitat der Ar-
beit von Teams und die Kooperation an der Schule auswirken. Die wiederkehrende Themati-
sierung von Problemfeldern und Hindernissen schulischer Kooperation im Rahmen schuli-
scher FortbildungsmalRnahmen zu Teamentwicklung erlaubt es Droge (1999, S. 22-29), ein
allgemeines Bild von Problemfeldern in der Lehrerkooperation zu zeichnen. Im Folgenden
mochte ich kurz die pragnantesten Hindernisse schulischer Kooperation darstellen. Basie-
rend auf den von Drége (1999, S. 22-29) angefiuihrten Punkten habe ich eine Unterteilung in
strukturelle und personenbezogene Problemfelder vorgenommen. Daran anknipfend werden
im Anschluss kurz die wichtigsten Ergebnisse aus der empirischen Studie Steinemanns
(2008) zu den ,Strukturen und Prozesse[n] von Lehrerteamarbeit im Kontext der Lernfeldum-
setzung“ dargestellit.

Strukturelle Probleme von Lehrerkooperation an der Schule

— Fehlende Kooperationszeit durch Unterricht am Vormittag, wodurch den Lehrkraften kaum
Spielraum fir Besprechungen oder Ruhephasen bleibt. Die Implementierung von Team-
arbeit bedarf hier einer Entzerrung der schulischen Zeitstrukturen (vgl. Droge, 1999, S.
27).

— Probleme bei der gemeinsamen Terminabsprache (vgl. Droge, 1999, S. 27).

— Mangelnde raumliche Gegebenheiten fur Teamarbeit und Teambesprechungen. Keine
individuellen Arbeitsplatze fur Lehrkrafte (vgl. Droge 1999, S. 28).

— Eingeschrankter Informationsfluss im Kollegium (vgl. Droge, 2009, S. 28). Mangel an
etablierten Kommunikationsstrukturen zur Sicherstellung des Informationsflusses (z.B.
Teamsprecherkonferenzen etc.)

— Festhalten an vorgegebenen Hierarchien im System Schule (vgl. Droge, 1999). Ein weite-
res Problem stellt in diesem Zusammenhang die mangelnde Unterstutzung kooperativer
Strukturen und der Lehrkrafte durch die Schulleitung dar (vgl. Bender, 2002, S. 95).

— Fehlende Qualitatssicherung von Teamarbeit und ihren Produkten (vgl. Droge, 1999, S.
23).

— Fehlende gemeinsame Ziele. Damit einher geht das Fehlen gemeinsamer Perspektiven,
die sich ohne konkrete Ziele nicht entwickeln kdnnen (vgl. Drége, 1999, S. 23).

— Die kurzfristige Besetzung offener Stellen durch ,Einflieger von aulRen®, die nur fir eine
befristete Zeit im Team sind sowie Teilzeitarbeit wirken sich problematisch auf die Ausbil-
dung dauerhafter Teamstrukturen aus (vgl. Droge, 1999, S. 24).

— Zu hohe Erwartungshaltung durch die Schulleitung (vgl. Droége, 1999, S. 27).

— Mangelnde Einbeziehung des Lehrerkollegiums in Entscheidungsprozesse und Vorgaben
durch die Schulleitung (vgl. Droge, 1999, S. 27).

Individuelle Probleme und Verhaltensweisen

— Nichtansprechen von Konflikten (vgl. Droge, 1999, S. 25).

— Vorbehalte gegen die gemeinsame Arbeit. Damit einhergehend wirkt sich auch der Man-
gel einer inneren Verbindlichkeit der gemeinsame Sache problematisch aus (vgl. Bender,
2002, S. 90f.).
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— Fehlende Moderationstechniken zur effizienten und effektiven Gestaltung von Gruppenar-
beit und Teamsitzungen (vgl. Drége, 1999, S. 27).

— Angst vor Mehrarbeit und Mehrbelastung durch Teamarbeit (vgl. Droge, 1999, S. 26).

— Unterschiedliche padagogische Ansatze und Grunduberzeugungen der Lehrkrafte (vgl.
Droge, 1999, S. 27).

Steinemann (2008) verweist in den Ergebnissen ihrer empirischen Untersuchung von ,Leh-
rerteamarbeit im Kontext der Lernfeldumsetzung“ zusatzlich auf die folgenden Punkte:

Unprézise Vorstellungen (ber die Implementierung von Teamstrukturen

Steinemann verweist hier auf das Problem eines Mangels an Auswertung der Erfahrungen
des Pilotteams und einer generellen Unterschatzung des sich aus der Implementierung der
Teamstrukturen ergebenden ,Schnittstellenproblems® zwischen den Teams in der Weiterga-
be von Wissen und Erfahrungen (vgl. Steinemann, 2008, S. 306).

Dysfunktionale teamexterne Kommunikationsbeziehungen

Steinemann benennt hier den Mangel einer klaren Kommunikation zwischen Team und er-
weiterter Schulleitung als problematisch. Es fehle an einem ,Bewusstsein fir die Notwendig-
keit gezielter und kontinuierlicher Gestaltung teamubergreifender AuRenkontakte® (Steine-
mann, 2008, S. 306), die Uber die gelegentliche Mitteilung wichtiger Informationen hinausge-
hen.

Traditionelle Organisationsmodelle

Steinemann (2008, S. 30) konstatiert in ihrer empirischen Untersuchung einen Konflikt zwi-
schen der bestehenden Schulstruktur und der neu eingefihrten Form kooperativer Zusam-
menarbeit. Dieser manifestiert sich laut Steinemann (2009) unter anderem im Fehlen ent-
sprechender Arbeitsraume, in Problemen beim schulformibergreifenden Einsatz von Lehr-
kréften oder in starren Zeitfenstern bedingt durch eine feste Stundenplanung (vgl. Steine-
mann, 2009, S. 306).

Hohe Anforderungen an die Gestaltung kollektiver Lernprozesse

Hier flhrt Steinemann (2008) das fehlende Bewusstsein des Teams darlber an, das Team-
arbeit bestimmter Fertigkeiten und Kenntnisse bedarf. Es fehlt an einer ausreichenden Re-
flexion der Anforderungen an die Teamarbeit sowie einer Thematisierung vorhandener Kom-
petenzen und der Kommunikationsstrukturen untereiander (vgl. Steinemann, 2008, S. 305).

2.4 Von der Gruppe zum Team: Teamentwicklung und soziale Interaktion in
Gruppen

Im Zentrum dieses Kapitels stehen die Zusammenfindungsprozesse von Teams sowie deren
Entwicklung. In diesem Teil soll der Frage nachgegangen werden, wie aus einer Gruppe
einzelner Personen ein Team wird und ob es bestimmte Regelmafigkeiten und Muster gibt,
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nach denen sich ein Team entwickelt. Dartber hinaus soll ein Blick auf die unterschwelligen
Prozesse geworfen werden, die in Teams ablaufen bzw. ihren Entwicklungen zugrunde lie-
gen.

2.4.1 Modelle von Teamentwicklung

In der Forschung wird davon ausgegangen, dass sich Gruppen Uber die Zeit hinweg entwi-
ckeln und dabei in ihrem Entwicklungsprozess unterschiedliche Phasen durchlaufen. In un-
terschiedlichen Modellen wurde versucht, diese Gesetzmaligkeiten der Gruppenentwicklung
naher zu bestimmen und in Phasen voneinander abzugrenzen (vgl. Birker, 2007, S. 52). Die
unterschiedlichen Modelle der Teamentwicklung stellen idealtypische Entwicklungen dar und
kdnnen daher nicht eins zu eins auf jede Gruppenentwicklung Ubertragen werden (vgl. Kénig
& Schattenhofer, 2008, S. 61). Dennoch geben sie Aufschluss Uber mdgliche Gruppenzu-
stdnde sowie kritische Phasen des Teamentwicklungsprozesses und bieten dadurch eine
Grundlage zur Planung von Teamentwicklung sowie der gezielten Ergreifung von Teament-
wicklungsmaflinahmen (vgl. Bender, 2002, S. 4).

Angestolien wurde die Frage nach der Entwicklung von Gruppen als zentrales Forschungs-
thema durch die Arbeiten von Bales (1950) und Bion (1948) in den 1950er Jahren (vgl. Si-
mon, 2003, S. 35). In den 80er und 90er Jahren ebbte die Forschung zu diesem Themenge-
biet jedoch ab. Das wohl einschlagigste Modell zur Teamentwicklung stellt seither das Pha-
senmodell nach Tuckman (1965) dar, das dieser auf Basis einer Analyse von 55 wissen-
schaftlichen Studien zur Entwicklung von Gruppen, darunter auch die Forschung von Bales
und Bion, konzipierte (vgl. Simon, 2003, S. 35).

Das Phasenmodell der Teamentwicklung nach Tuckman dient auch heute noch als Grundla-
ge zur Beschreibung von Teamentwicklungsprozessen und fungierte als Ansatz fir die Ent-
wicklung zahlreicher weiterer Modelle zur Entwicklung von Teams. Dennoch weist Tuckmans
Modell auch einige methodische Schwachstellen auf und kann daher nicht per se fir jedes
Team Ubernommen werden. Eine Schwache ist dabei unter anderem, dass sich die dem
Modell zugrunde liegende Forschung weitestgehend auf Therapie- und Trainingsgruppen
bezieht, Arbeitsgruppen jedoch aufler Acht lasst (vgl. Ardelt-Gattinger & Gattinger, 1998, S.
7-8). Im Weiteren wird daher neben dem Modell Tuckmans noch ein zweiter Ansatz zur
Gruppenentwicklung vorgestellt. Dieser Ansatz stammt von Gersick und nimmt Arbeitsgrup-
pen/Projektgruppen in den Blick. Die Betrachtung beider Anséatze erscheint sinnvoll, da sich
beide Modelle erganzen und so einen umfassenden Blick auf die Entwicklung von Gruppen-
und Arbeitsgruppen im Speziellen ermdglichen. Vor dem Hintergrund beider Modelle mdchte
ich dann die Frage erortern, ob Teams erst einzelne Entwicklungsphasen durchlaufen mus-
sen, bevor sie produktiv zusammenarbeiten kdénnen, und ob man ab einem bestimmten
Punkt von einer ,reifen* (vgl. Argelt-Gattinger & Gattinger, 1998, S. 9) Gruppe sprechen
kann. Dieser Frage kommt insbesondere im Hinblick auf die Implementierung von Team-
strukturen Gewicht zu. Die Erkenntnisse Uber den Ablauf der Entwicklung von Teams und
die dem Teamentwicklungsprozess unterliegenden offenen und verdeckten Mechanismen
sind im Kontext meiner Arbeit dahingehend von Bedeutung, als das sie Aufschluss dariiber
geben, was bei der Implementierung von Teams zu beachten und mit welchen Entwicklun-
gen zu rechnen ist. Darlber hinaus verspreche ich mir von der Betrachtung der beiden
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Teamentwicklungsmodelle weitere Erkenntnisse bezlglich der effektiven Arbeit von Teams
sowie der strukturellen Bedingungen erfolgreicher Teamentwicklung.

Das Modell der Gruppenentwicklung nach Tuckman

In seinem Modell der Gruppenentwicklung unterscheidet Tuckman vier Phasen (,forming,
storming, norming, performing®), die unterschiedliche Entwicklungszustande einer Gruppe
widerspiegeln (vgl. Simon, 2003, S. 35). Bezeichnend fir Tuckmans Modell ist, dass es sich
um ein linear-progressives Modell handelt, das davon ausgeht, dass die einzelnen Entwick-
lungsphasen von der Gruppe nacheinander durchlaufen werden, um abschlieend in einer
Phase voller Arbeitsfahigkeit zu miunden (vgl. Bender, 2002, S. 73). Die ,Testphase®, auch
genannt ,forming®, stellt die Einstiegs- und Findungsphase des Teams dar. In dieser Phase
der Gruppenentwicklung klaren die Teammitglieder ihre Beziehungen untereinander und
versuchen sich als Gruppe zu definieren sowie Kontakte zu schliel3en. Dartiber hinaus ver-
sucht die Gruppe in der ,Testphase®, ihre Aufgabe sowie ihre Zielvorstellungen zu klaren. In
dieser Phase konstituiert sich die Gruppe und grenzt sich nach auf3en hin ab (vgl. Stahl,
2002, S. 48).

Auf die ,Testphase®, die eine erste Grundlage fir die weitere Teamentwicklung legt, folgt die
.,Nahkampfphase®“, auch ,storming“ genannt. Dieser Abschnitt stellt eine Phase der Ausei-
nandersetzung innerhalb der Gruppe dar. In dieser Entwicklungsphase, so Stahl (2002, S.
48), nimmt das Spannungspotenzial innerhalb der Gruppe zu, da nun unterschiedliche An-
sichten und Ziele der Teammitglieder zu Tage treten und in Konkurrenz zueinander geraten.
Dadurch kommt es innerhalb der Gruppe zum Konflikt. Das Zusammengehorigkeitsgefuhl ist
in dieser Phase insgesamt noch nicht besonders ausgepragt.

Auf Basis der in der ,storming-Phase® herausgestellten Unterschiede wird in der dritten Pha-
se, der ,Organisierungsphase®, auch ,norming“ genannt, nach einem Konsens gesucht und
gemeinsame Vereinbarungen und Regelungen fir die weitere Arbeit in der Gruppe werden
festgelegt (vgl. Stahl 2002, S. 49). Diese Phase zeichnet sich besonders durch einen offenen
Umgang der Teammitglieder untereinander in Form eines freien Meinungsaustauschs aus.
Darlber hinaus kennzeichnet die Phase das Einsetzen einer Gruppenkohasion, d.h. der Zu-
nahme des Zusammenhalts der Teammitglieder innerhalb der Gruppe (vgl. Simon, 2003, S.
37).

Die letzte Phase der Teamentwicklung, die ,performing-Phase®, auch als Integrations- oder
Arbeitsphase bezeichnet, ist durch die Kooperation der Teammitglieder und die abschlie-
Rende Arbeitsfahigkeit der Gruppe gekennzeichnet. Die Gruppe hat sich nun auf der Bezie-
hungsebene so weit gefunden, dass sie eine gewisse Bestandigkeit aufweist und sich die
Teammitglieder vollends auf die Realisierung des gemeinsam festgelegten Ziels konzentrie-
ren kénnen. Sich als wirksam erwiesene Arbeitsweisen und Strukturen festigen sich (vgl.
Stahl, 2002, S. 49; Bauer, Teamarbeit im Kollegium, S. 10f.). Auch wenn das Team in der
letzten Phase angelangt ist, kdnnen einzelne Phasen in der weiteren Arbeit des Teams er-
neut auftreten, wenn zum Beispiel neue Mitglieder hinzukommen oder sich das Team mit
gravierenden Veranderungen der Zusammenarbeit oder des Umfelds konfrontiert sieht (vgl.
Birker, 2007, S. 55). Wie aus den einzelnen Phasen des Modells ersichtlich wird, konzentriert
sich das Modell besonders auf die Beziehungsebene der Teamentwicklung. Es wird die An-

27



ASSE

U I K L
v RSITAT

nahme impliziert, dass zunachst die Beziehungsebene des Teams geklart sein muss, bevor
sich das Team vollstandig auf die Erflllung seiner Aufgabe konzentrieren und in der letzten
Phase effektiv zusammenarbeiten kann (vgl. Simon, 2003, S. 52).

Modelleinschrénkungen

Kénig und Schattenhofer (2008, S. 61) bringen die Kritik an, dass durch die Darstellung als
Phasenmodell der Eindruck entsteht, ,dass sich Gruppen linear entwickeln und in ihrem Pro-
zess berechenbar und vorhersagbar sind®. Eine solche lineare Abfolge nach einem immer
gleichen Schema ist empirisch jedoch nicht belegt. Zudem bringt Stahl (2007, S. 58f.) an,
dass die Phasen nicht stufenfdrmig aufeinander folgen, sondern flie3end ineinander tberge-
hen. Darlber hinaus merkt er an, dass die Phasen nicht auf allen Ebenen synchron verlau-
fen missen und sich die Gruppe je nach behandelten Themen auch in unterschiedlichen
Phasen befinden kann (vgl. Stahl, 2007, S. 59). So kann die Gruppe zwar bereits in der ,per-
forming-Phase® angekommen sein, bei bestimmten Themen aber noch oder wieder in der
~storming“- oder ,norming-Phase* stecken (vgl. Stahl, 2007, S. 59). Die einzelnen Phasen
werden Stahl (2007, S. 59f.) zufolge zumeist auch nicht vollstandig durchlaufen und sind
dann abgeschlossen, sondern treten zu einem spateren Zeitpunkt meistens nochmals mit
neuen Themen auf. Dies kann zum Beispiel in der ,storming-Phase” der Fall sein, in der es
wahrscheinlich ist, das zu Beginn nur die grundlegenden Konflikte von der Gruppe geklart
werden, im Verlauf der weiteren Zusammenarbeit jedoch weitere Konflikte aufkommen. Zu-
dem sind die Phasen zeitlich variabel, wodurch sich ihre Dauer nicht vorhersagen lasst (vgl.
Stahl, 2007, S. 62).

Ein weiterer zentraler Kritikpunkt am Modell Tuckmans ist, dass die Daten, auf denen das
Modell grindet, zum Uberwiegenden Teil an Selbsterfahrungs- und Trainingsgruppen erho-
ben wurden, die dann fur Arbeitsgruppen gleichermalien generalisiert wurden (vgl. Ardelt-
Gattinger & Gattinger, 1998, S. 7-8). Daraus ergibt sich eine verstarkte Pragung des Modells
durch die Erkenntnisse aus Therapie- und Trainingsgruppen, die in dieser Form jedoch nicht
auf Arbeitsgruppen ubertragen werden kdnnen, wie Simon (2003, S. 38f.) herausstellt. Si-
mon (2003, S. 39) bezieht sich dabei insbesondere auf die Phase des ,stormings®, in der es
nach Tuckman zu Auseinandersetzungen innerhalb der Gruppe kommt, die in einem Wider-
stand gegen den Gruppeneinfluss und die Anforderungen der Aufgabe begrundet liegen (vgl.
Simon, 2003, S. 37). Diese Entwicklungsphase ist nach den Erkenntnissen Tuckmans bei
Therapiegruppen starker zu beobachten als bei Arbeitsgruppen, da die Aufgabe bei Thera-
piegruppen meist in der Selbstfindung liegt, die jedoch mit dem Anspruch nach Anpassung
zunachst schwer vereinbar ist und so zwangslaufig Widerstand bei den Gruppenmitgliedern
hervorruft. Dieser ist bei Arbeitsgruppen jedoch nicht in dem gleichen Ausmal} anzunehmen,
da Arbeitsgruppen eine andere Zielsetzung verfolgen und sich mit sachlichen Arbeitsauftra-
gen befassen (vgl. Simon 2003, S. 39). Demnach treten die einzelnen Phasen je nach Grup-
penform (Therapiegruppe, Arbeitsgruppe etc.) in unterschiedlich starker Auspragung auf und
kdnnen daher nicht fur alle Gruppenformen generalisiert werden (vgl. Simon, 2003, S. 37).

Erkenntnisse zur Gruppenentwicklung nach Gersick (1988)

In einer qualitativen Untersuchung erforschte Gersick das Interaktionsverhalten von acht
Projektgruppen bei der Zusammenarbeit an einer komplexen Problemstellung Uber einen

28



eZLB

begrenzten Zeitraum hinweg. Aus den daraus gewonnenen Erkenntnissen entwickelte Ger-
sick ein Modell der Gruppenentwicklung, das im Wesentlichen aus zwei Phasen besteht, die
sich jeweils durch eine relative Bestandigkeit der Verhaltensmuster der Gruppenmitglieder
auszeichnen (vgl. Simon, 2003, S. 46).

Im Gegensatz zu Tuckman geht Gersick davon aus, dass bereits beim ersten Zusammen-
treffen der Gruppe bestimmte Herangehensweisen und Rahmenbedingungen fur die weitere
Zusammenarbeit und die Aufgabenbewaltigung der Gruppe festgelegt werden, die die weite-
re Zusammenarbeit der Gruppe in der ersten Phase bestimmen (vgl. Simon, 2003, S. 46).
Gersick nimmt bei ihrer Untersuchung Projektgruppen mit einem spezifischen Arbeitsauftrag
in den Blick, die einen festgelegten Bearbeitungszeitraum zur Auftragserfillung haben. Der
Zeitfaktor spielt daher bei Gersicks Modell eine wesentliche Rolle. So konstatiert Gersick zur
Projekthalbzeit einen Veranderungsprozess in der Gruppe sowie den Ubergang in eine zwei-
te Phase, in der die Gruppe ihre Herangehensweise nochmals Uberdenkt und optimiert. Die
Halbzeit der Projektarbeit setzt dabei einen wichtigen Impuls fir die Gruppe und initiiert eine
Phase der Veranderung. Diese Phase ist dann erneut gekennzeichnet durch eine relative
Verhaltensstabilitdt der Gruppenmitglieder, die bis zum Projektende weiterbesteht (vgl. Si-
mon, 2003, S. 46).

Zusammenfassung und Uberlegungen zum Entwicklungsprozess von Jahrgangsteams

Wie in der Darstellung der beiden Modelle zur Gruppenentwicklung nach Tuckman und nach
Gersick verdeutlicht, unterscheiden sich die beiden Ansatze nicht nur darin, dass sie sich auf
unterschiedliche Gruppenformen beziehen, sondern auch darin, dass sie die Teamentwick-
lung auf unterschiedlichen Ebenen analysieren. Wahrend Tuckman in seinem Modell im We-
sentlichen die Gruppenentwicklung auf der sozio-emotionalen Ebene analysiert, ist Gersicks
Modell auf die aufgabenbezogene Ebene des Gruppenprozesses gerichtet. Dieser Unter-
schied in der Analyse ergibt sich bereits aus der den beiden Modellen zugrunde liegenden
Forschung, die sich im Falle Tuckmans Uberwiegend auf Therapie- und Selbsthilfegruppen
bezieht, wohingegen Gersick Projektgruppen in den Blick nimmt. Aufgrund der unterschiedli-
chen Forschungsgrundlagen kénnen die beiden Modelle nicht direkt miteinander verglichen
werden, es kdnnen aber dennoch hilfreiche Schllsse fiir die Teamentwicklung daraus gezo-
gen werden. So legen die Unterschiede in den beiden Modellen zum Beispiel den Schluss
nahe, dass sich die Art der Gruppe (Therapiegruppe, Projektgruppe, Jahrgangsteam etc.)
und die damit einhergehenden Zielsetzungen und Rahmenbedingungen auf den Verlauf der
Gruppenentwicklung auswirken, wodurch insbesondere auch die Rahmenbedingungen von
Teamentwicklung an Bedeutung gewinnen und daher bei der Implementierung von Jahr-
gangsteamarbeit zu bertcksichtigen sind.

Beiden Modellen gemein ist die Frage nach der Arbeitsfahigkeit der Gruppe, zu der beide
Modelle unterschiedliche Ansatze liefern. Dem Modell Tuckmans zufolge muss die Gruppe
erst einzelne Phasen durchlaufen haben, bevor sie in der ,performing-Phase® ankommt und
vollstandig arbeitsfahig ist. Dabei gilt es jedoch zu bedenken, dass die Arbeitsfahigkeit einer
Gruppe noch nichts Uber die Effektivitat ihrer Arbeit aussagt. Gersicks Modell zufolge wird
bereits beim ersten Zusammentreffen der Gruppe der Rahmen fir die weitere Interaktion und
die Aufgabenbearbeitung gelegt. Anders als beim Modell Tuckmans bescheinigt Gersick der
Gruppe von Beginn an die Fahigkeit, produktiv arbeiten zu kénnen, wobei auch hier die Ef-
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fektivitat der Aufgabenbearbeitung nicht gemessen wurde und daher kritisch zu betrachten
ist (vgl. Simon, 2003, S. 52). Zentral fir das Modell Gersicks ist, dass das Team bereits zu
Beginn seiner Zusammenarbeit Verhaltensroutinen ausbildet, die dann fir die weitere Zu-
sammenarbeit bestehen bleiben und erst zur Projekthalfte verandert werden (vgl. Simon,
2003, S. 47f.).

In einer weiteren Studie fihren Gersick und Hackmann (1990) die Stabilitdt in den Verhal-
tensweisen der Gruppenmitglieder auf gewohnheitsmaflige Routinen zurlick (vgl. Simon,
2003, S. 47). Die Ausbildung solcher Verhaltensroutinen tragt Gersick und Hackman zufolge
zum Abbau von Unsicherheiten innerhalb der Gruppe bei. Da Gruppen aber auch auf Veran-
derungen reagieren und daher flexibel sein missen, gehen Gersick und Hackman davon
aus, dass es sich nicht um ein starres System fester Routinen handelt, sondern dass effektiv
arbeitende Gruppen gerade so viele Verhaltensroutinen ausbilden, dass sie dazu beitragen,
die Flexibilitat der Gruppe zu erhalten (vgl. Simon, 2003, S. 47). Dies wurde in einer Studie
von Simon (2002) bestatigt, bei der sich das Interaktionsverhalten unproduktiver Gruppen als
stabiler erwies als das produktiver Gruppen, deren Stabilitatswerte in einem mittleren Be-
reich lagen (vgl. Simon, 2003, S. 49). Dies ist darauf zurtickzufiihren, dass unproduktiv arbei-
tende Gruppen bereits zu Beginn ihrer Arbeit destruktive Interaktionsstrukturen entwickeln,
die dann im weiteren Verlauf der Zusammenarbeit der Gruppe nicht mehr revidiert werden
kdnnen (vgl. Simon, 2003, S. 49). Sowohl in der Studie von Simon (2002) als auch in einer
weiteren Studie von Ginnett (1990) zur Interaktion in Arbeitsgruppen lassen sich Belege fur
die schnelle Ausbildung von Verhaltensroutinen zu Beginn der Zusammenarbeit von Arbeits-
gruppen finden (vgl. Simon, 2003, S. 48f.). Ebenso wie Gersick sieht Ginnett den organisati-
onalen Kontext der Arbeitsgruppe als ausschlaggebend flir den schnellen Formierungspro-
zess innerhalb der Arbeitsgruppe, da es dieser den Gruppenmitgliedern ermdglicht, , [...]
eine klare Definition der Aufgabe, Regeln der Zusammenarbeit, klare Rollendefinitionen so-
wie die flr eine effektive Problembewaltigung erforderlichen Informationen und Ressourcen
verfigbar zu haben® (Simon, 2003, S. 48). Es lieRen sich jedoch keine Belege fiir Gersicks
These einer Veranderung der Zusammenarbeit der Arbeitsgruppe zur Projekthalbzeit finden,
ebenso wenig wie fir das Durchlaufen einzelner Entwicklungsphasen (vgl. Simon, 2003, S.
49).

Aus den bisher gewonnenen Erkenntnissen zur Entwicklung von Gruppen lassen sich mit
Blick auf die Entwicklung von Jahrgangsteams mehrere Annahmen festhalten. Zunachst
einmal kann konstatiert werden, dass mit unterschiedlichen Gruppenaufgaben auch unter-
schiedliche Gruppenprozesse einhergehen. So unterscheidet sich der Entwicklungsprozess
einer Therapie- oder Selbsthilfegruppe von dem einer Arbeits- oder Projektgruppe (vgl. Si-
mon, 2003, S. 50). Wie bereits erlautert, ist insbesondere die im Modell Tuckmans beschrie-
bene ,storming-Phase” (Konfliktphase) ausgepragter in Therapie- und Selbsthilfegruppen zu
beobachten. Dies liegt mitunter daran, das Therapie- und Selbsthilfegruppen starker durch
ihre innere Umwelt bestimmt sind und weniger durch ihre dullere, wie im Falle von Arbeits-
und Projektteams, die mit einem Arbeitsauftrag versehen sind. Arbeitsteams stellen somit
hybride Sozialsysteme dar, die aufgrund ihres gemeinsamen Arbeitsauftrages sowohl durch
ihre innere als auch durch ihre aufiere Umwelt bestimmt werden (vgl. Schattenhofer, 2009,
S. 22). Das Ausleben von Konflikten ist in betrieblichen Arbeitsteams, bedingt durch die ge-
gebenen Rahmenbedingungen, nicht in dem Ausmal} zu erwarten wie im Falle von Therapie-
und Selbsthilfegruppen, die sich insbesondere auf die Beziehungsebene konzentrieren.
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Dennoch kann es auch in Arbeitsgruppen zu Konflikten kommen, da Konflikte ein Teil des
Interaktionsgeschehens von Gruppen sind (vgl. Simon, 2003, S. 52). Obwohl das Phasen-
modell Tuckmans in dieser Form nicht fur Arbeitsgruppen generalisiert werden kann, so wur-
de doch deutlich, dass auch in Arbeitsgruppen, zu denen ich an dieser Stelle auch Jahr-
gangsteams zahle, die Interaktion auf der sozialen Ebene eine wichtige Rolle spielt und eine
effektive Zusammenarbeit zunachst eine Klarung der Beziehungen der Gruppenmitglieder
auf der zwischenmenschlichen Ebene voraussetzt (vgl. Simon, 2003, S. 53). Dies ist insbe-
sondere bei Jahrgangsteams von Bedeutung, die im Vergleich zu Projektgruppen, die meist
fur einen kirzeren Zeitraum bestehen, Uber mehrere Jahre angelegt sind. Anders als beim
Modell Tuckmans ist jedoch davon auszugehen, dass Jahrgangsteams bereits von ihrer ers-
ten Zusammenkunft an zu produktiver Arbeit in der Lage sind, da sie in einen organisationa-
len Kontext eingebettet sind, der bereits gewisse Strukturen vorgibt und Erwartungen an die
Gruppe impliziert, die der Gruppe zur Orientierung dienen und zur Ausformung von Verhal-
tensroutinen. Es lasst sich also zusammenfassen, dass sich die Entwicklung von Jahrgangs-
teams sowohl auf der sozialen, als auch auf der aufgabenbezogenen Ebene volizieht. Dabei
spielen sowohl die Interaktionsprozesse innerhalb des Teams eine wichtige Rolle fur die wei-
tere Entwicklung des Teams als auch der organisationale Kontext und die damit verbunde-
nen Rahmenbedingungen, die auf die Teamentwicklung einwirken. Entsprechend dem Mo-
dell nach Gersick ist davon auszugehen, dass bei Jahrgangsteams, ebenso wie bei Projekt-
gruppen, bereits von Beginn der Teamarbeit an Verhaltensroutinen ausgeformt werden und
das Team zu produktiver Arbeit fahig ist, ohne zunachst unterschiedliche Entwicklungspha-
sen durchlaufen zu mussen. Bei Jahrgangsteams, in denen die Teammitglieder Gber mehre-
re Jahre miteinander im Team arbeiten, ist anzunehmen, dass die Ausbildung einer Grup-
penidentitat, die sich erst mit der Zeit entwickelt, eine groRere Rolle fur die Arbeitsfahigkeit
des Teams spielt, als dies bei auf einige Wochen oder Monate angelegten Projektgruppen
der Fall ist, die auch ohne Gruppenidentitat arbeitsfahig sind (vgl. Birker, 2007, S. 17). Wich-
tig ist dabei jedoch die Feststellung, dass effektiv arbeitende Teams kein starres System von
Verhaltensroutinen ausbilden, sondern sich einen flexiblen Rahmen setzen, in dem es mdg-
lich ist, Verhalten zu modifizieren (vgl. Simon, 2003, S. 52).

2.4.2 Das Eisbergmodell

Wie bereits im vorausgegangenen Punkt verdeutlicht, entfalten Teams ihre eigene Dynamik,
die sich aus der Zusammenarbeit mehrerer Personen ergibt. Die Entwicklung eines Teams
vollzieht sich dabei auf zwei Ebenen: der aufgabenbezogenen Ebene (Sachebene) und der
sozio-emotionalen Ebene (Beziehungsebene), die miteinander in Wechselwirkung stehen
(vgl. Rolff, 2009, S. 241f.). Um die einem Team zugrunde liegenden Strukturen und Entwick-
lungen verstehen zu kdnnen, ist es notwendig, beide Ebenen zu betrachten. Haufig ist dies
jedoch nicht méglich, da die Prozesse in Teams nicht immer fir alle offensichtlich sind, son-
dern des Ofteren verdeckt und auch fiir die Teammitglieder selbst nicht wahrnehmbar ablau-
fen. Sichtbar ist haufig nur das Geschehen auf der Sachebene (vgl. Rolff, 2009, S. 241f.).
Das Eisbergmodell stellt eine Metapher zur Beschreibung und Verdeutlichung theoriegeleite-
ter Annahmen Uber die in einem Team ablaufenden manifesten und latenten Vorgange dar
(vgl. Schattenhofer, 2009, S. 24). Dabei spielen besonders Annahmen Uber latente Faktoren
und Vorgange, die ein Team beeinflussen, eine Rolle, da auf diese Weise Schwierigkeiten
bei der Teamarbeit, aber auch Verhaltensweisen von Teammitgliedern verstandlicher wer-
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den konnen (vgl. Kénig & Schattenhofer, 2008, S. 26f.). Um einen Eindruck der unterschied-
lichen Ebenen des Gruppengeschehens zu vermitteln, mochte ich daher kurz das Eisberg-
modell vorstellen: Bei einem Eisberg ragt ein Siebtel seiner Gesamtflache sichtbar tber die
Wasseroberflache heraus. Die restlichen sechs Siebtel liegen verdeckt unter der Wasser-
oberflache. Ubertragen auf ein Team ergibt sich daraus ein Modell mit verschiedenen
Schichten (vgl. Kénig & Schattenhofer, 2008, S. 26f.). Der sichtbare Teil des Eisbergs repra-
sentiert die Sachebene eines Teams, auf der alle sachlichen, das Arbeitsthema betreffenden
Dinge zwischen den Teammitgliedern geregelt werden. Unter der Wasseroberflache, im ver-
borgenen und weitaus grofieren Teil des Eisbergs, befindet sich die Beziehungsebene, auf
der die emotionalen und sozialen Faktoren verborgen liegen. Diese kdnnen unter der Was-
seroberflache nur erahnt werden (vgl. Langmaack, 2004, S. 56). Die unergriindlichen Aus-
male des verborgenen Teils des Eisbergs verdeutlichen den Einfluss der Beziehungsebene
auf das Team, die bei Nichtbeachtung auch die Gefahr des Scheiterns des Teams in sich
tragt. Zugleich befinden sich im verborgenen Teil des Eisbergs aber auch die ,Energiequel-
len“ (Langmaack, 2004, S. 56).des Teams, die die Teamarbeit antreiben und daher besonde-
res Potenzial in sich tragen (vgl. Langmaack, 2004, S. 56f.).
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Beziehungsebene
Kreativitit

Motivation Akzeptanz Gefiihle
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e Gesetze Verstindnis Tabus
Wut Stress _
A Einstell Sympathie ~ Neugier
Angste instellungen
A Werte .
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- S Normen

Vorbehalte Fready

Abbildung 1: Eisbergmodell, in Anlehnung an Rolff, 2009, S. 241; Kénig & Schattenhofer, 2008, S. 27.

Haufig konzentrieren sich Teams in ihrer Zusammenarbeit auf die Eisbergspitze, d.h. die
Zusammenarbeit auf der Sachebene, indem sie sich auf die Planung der Zielerreichung fixie-
ren. Dies setzt aber auch die Arbeit auf der Beziehungsebene und hinsichtlich der latenten
Bediirfnissen, Anspriichen und Angsten der Teammitglieder voraus, die ansonsten zu Blo-
ckaden auf der Sachebene filhren kénnen (vgl. Langmaack, 2004, S. 59-60). So stellt Bar-
bara Langmaack (2004, S. 57) fur die Arbeit im Team fest:
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Jede Gruppe, jedes Arbeitsteam, das Sachprobleme zu I6sen hat, muss mit gleicher
Aufmerksamkeit fir das eigene ,soziale Innenleben” sorgen und dafir Spielregeln entwi-
ckeln. Diese missen den Sachaufgaben gerecht werden, vor allem aber missen im Ka-
talog gegenseitiger Absprachen solche enthalten sein, die die Bediirfnisse und Angste
aus der psychosozialen Ebene aufgreifen. (Langmaack, 2004, S. 57)

Wie Langmaack (2004, S. 61) weiter ausfluhrt, , [...] hat die emotionale Ebene noch nicht
einmal immer Recht. Aber sie hat meistens die Macht* (Langmaack, S. 61). Dies liegt daran,
dass auf der Arbeitsebene sachliche Argumente den Vorrang haben, wohingegen auf der
Beziehungsebene Emotionen ausschlaggebend sind, denen haufig der sachliche Bezug fehlt
(vgl. Langmaack, 2004, S. 61).

2.4.3 Die themenzentrierte Interaktion nach Ruth Cohn

Eine weitere Moglichkeit zur Darstellung der verschiedenen Ebenen, auf denen das Gesche-
hen innerhalb eines Teams ablauft und die auf das Team einwirken, ist das von der Psycho-
therapeutin Ruth Cohn entwickelte Konzept der Themenzentrierten Interaktion (TZI) (vgl.
Langmaack, 2004, S. 16). In diesem geht Cohn von der Grundstruktur eines Dreiecks aus, in
der die drei Dimensionen (,Ich®, ,Wir“, ,Es“) zusammentreffen (vgl. Ewert, 2008 S. 23). Das
»Ich® bezieht sich dabei auf die einzelnen Personen innerhalb des Teams mit ihren jeweiligen
Bedurfnissen und Motivationen (vgl. Ewert, 2008, S. 24). Das ,Wir“ steht fir die Interaktion
der Einzelpersonen innerhalb des Teams und ihre Zusammenarbeit. Die dritte Dimension,
das ,Es® stellt das Thema bzw. den Arbeitsauftrag des Teams dar und reprasentiert damit
die sachliche Ebene der Zusammenarbeit. Alle drei Elemente sind als gleichwertig zu be-
trachten und sollen in einer ,dynamischen Balance“ (Langmaack, 2004, S. 51). zueinander
stehen. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass sich das Team nur dann weiterentwickeln
kann, wenn alle drei Bereiche Bericksichtigung finden und im Gleichgewicht stehen (vgl.
Dyrda, 2008, S. 65). Um das Dreieck aus ,Ich®, ,Wir“ und ,Es" herum befindet sich ein Kreis,
der symbolhaft fir den ,Globe", d.h. die Aulienwelt des Teams und sein naheres Umfeld
steht (vgl. Ewert, 2008, S. 23). Damit richtet das Konzept der Themenzentrierten Interaktion
den Blick nicht nur auf das innere Beziehungsgeflecht des Teams und die Interaktion der
Teammitglieder, sondern auch auf die duRBeren Einflisse und Gegebenheiten, die auf das
Team einwirken, wie zum Beispiel gesetzliche Rahmensetzungen oder politische Gegeben-
heiten (vgl. Langmaack, 2004, S. 58). Alle Ebenen sind miteinander verknupft und stehen in
direkter Verbindung zueinander. Bezogen auf das Modell des Eisbergs entspricht die Dimen-
sion des ,Es" der Sachebene. Die Dimensionen des ,Ich“ und des ,Wir“ entsprechen der
Beziehungsebene. Das Wasser um den Eisberg herum kommt dem ,Globe“ gleich (vgl.
Langmaack, 2004, S. 57-58). Anders als das Eisbergmodell suggeriert das Konzept der
Themenzentrierten Interaktion jedoch noch starker die Notwendigkeit einer Ausgewogenheit
zwischen den unterschiedlichen Dimensionen des ,Ich®, ,Wir* und des ,Es* und hebt noch
starker den Einfluss der dulleren Umwelt auf das Team hervor. Dahingegen wird im Eis-
bergmodell die abnehmende Bewusstheit der unterschiedlichen Ebenen starker zum Aus-
druck gebracht.
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2.5 Zwischenfazit

In der Betrachtung der theoretischen Grundlagen von Teamarbeit und Teamentwicklung zei-
gen sich zum einen unterschiedliche theoretische Ansatze, von denen der Untersuchungs-
gegenstand aus betrachtet werden kann und die jeweils unterschiedliche Aspekte hervor-
bringen. Darlber hinaus wurden durch die Betrachtung der theoretischen Grundlagen die
Komplexitat und die Vielschichtigkeit des Untersuchungsgegenstandes erkennbar. Es wird
deutlich, dass bei der Zusammenarbeit im Jahrgangsteam weit mehr Aspekte zusammen-
spielen als die, die auf der Sachebene zunachst sichtbar sind.

3. Vorstudie

Im Zentrum dieses Kapitels steht die Darstellung der Ergebnisse einer Vorstudie zu Jahr-
gangsteamarbeit an Schulen, die im Rahmen eines zweisemestrigen Lehrforschungsprojekts
zu Schul- und Unterrichtsentwicklung an der Universitat Kassel entstanden ist und den weite-
ren Ausgangspunkt dieser Untersuchung darstellt. Es handelt sich dabei um eine empirische
Untersuchung, die in Kooperation mit dem Jahrgangsteam 6 (damals noch Team 5) einer
Kasseler Gesamtschule entstanden ist. Die Prasentation der Ergebnisse aus der Vorstudie
soll einen ersten Einblick in die bisherigen Erkenntnisse und Voriberlegungen aus dem For-
schungsprojekt zu Jahrgangsteamarbeit eré6ffnen und so in das weitere Forschungsvorhaben
einfiihren, indem die Problemstellungen zu Jahrgangsteamarbeit, die sich aus der Vorstudie
entwickelt haben und daraus hervorgegangene Forschungsperspektiven aufgezeigt werden.
Darlber hinaus dient die Darstellung der Forschungsergebnisse der Prazisierung des For-
schungsgegenstandes sowie der Eingrenzung des Forschungsinteresses, auf das aufbau-
end dann im nachsten Kapitel konkrete Forschungsfragen formuliert werden sollen. Das Ka-
pitel schlief3t mit einer Konkretisierung der Untersuchungsleitfragen, die sich aus den Ergeb-
nissen der Vorstudie heraus ergeben haben.

3.1 Kontext der Vorstudie

Ausgangspunkt des Forschungsprojekts zur Entwicklung und Arbeit von Jahrgangsteams an
Schulen stellte das zweisemestrige Lehrforschungsprojekt ,Wie lernen und verbessern sich
Schulen? Ansatze der Praxis der Schul- und Unterrichtsentwicklung in der Sekundarstufe I
an der Universitat Kassel dar. Im Rahmen des Lehrforschungsprojekts wurden unterschiedli-
che Ansatzen der Schul- und Unterrichtsentwicklung im Kontext aktueller bildungspolitischer
Prozesse behandelt. Ausgehend davon wurden dann im zweiten Semester in Form kleinerer
Forschungsprojekte Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung an Schulen im Raum
Kassel untersucht. Daraus ergab sich im Frihjahr 2009 das dieser Vorstudie zugrunde lie-
gende Forschungsprojekt zu Jahrgangsteams an Schulen als Steuerungseinheiten von
Schul- und Unterrichtsentwicklung, das am Beispiel des frisch implementierten Jahrgangs-
teams 5 (nun 6) der Gesamtschule X untersucht wurde. Der Kontakt zur Gesamtschule X
erfolgte Uber eine Teilnehmerin des Lehrforschungsprojekts. In einem Gesprach mit dem
Schulleiter wurde das Forschungsvorhaben dann zunadchst vorgestellt und abgesprochen.
Nach Ricksprache des Schulleiters mit den Mitgliedern des Jahrgangsteams 5 stellte sich
der weitere Kontakt zum Team ein, der zunachst per E-Mail erfolgte. Im Rahmen der empiri-
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schen Untersuchung erfolgte dann die teilnehmende Beobachtung einer Teamsitzung des
Jahrgangsteams 5 durch die Forschergruppe. Dadurch sollte ein erster Eindruck der Team-
kultur und der Teamprozesse gewonnen werden. Darlber hinaus wurden von einem Mitglied
der Forschergruppe Videoaufnahmen einer weiteren Teamsitzung angefertigt, die als Grund-
lage einer ethnographischen Beobachtung dienen sollten. Die Auswertung dieses Materials
ist jedoch nicht in die spatere Analyse und Auswertung des Gesamtmaterials mit eingeflos-
sen. Des Weiteren wurde im Marz 2009 ein qualitatives Interview mit dem Schulleiter zur
Schulentwicklung an der Gesamtschule X und zu seiner Rolle als Schulleiter an einer Team-
schule erhoben. AuRerdem wurden im Mai 2009 qualitative Interviews mit vier der insgesamt
elf Mitglieder des Jahrgangsteams 5 zur Arbeit im Jahrgangsteam und Interaktion des Jahr-
gangsteams mit der Schulleitung durchgefiihrt. Die Ergebnisse des Forschungsprojekts wur-
den von der Forschergruppe abschlieliend im Seminar vorgestellt sowie in einem Lehrfor-
schungsbericht ausgewertet und zusammengefasst.

3.2 Aufbau und Ergebnisse der Vorstudie

Im Rahmen des Forschungsprojekts wurden am Beispiel des neu implementierten Jahr-
gangsteams 5 der Gesamtschule X exemplarisch zwei Bereiche untersucht:

1. Blickpunkt Schulleitung:

Die Stellung des Schulleiters an einer teamgeleiteten Teamschule und sein Aufgabenver-
standnis im Rahmen von Schulentwicklung. Dazu wurden das Leitungsverstandnis des
Schulleiters sowie seine Erwartungen an das Lehrerkollegium im Zuge von Schulentwicklung
und der Entwicklung zur Teamschule analysiert.

2. Blickpunkt Jahrgangsteam:

Die Beschaftigung mit der Arbeit des Jahrgangsteams 5, der Zusammenarbeit der Teammit-
glieder untereinander und ihrer Konstituierung als Team. Darutber hinaus galt das For-
schungsinteresse der Interaktion des Jahrgangsteams mit der Schulleitung vor dem Hinter-
grund von Schulentwicklung an der Gesamtschule X. Aus der Analyse der qualitativen Leh-
rerinterviews mit den Lehrkraften des Jahrgangsteams ergaben sich die Themenbereiche:
Motivation von Jahrgangsteamarbeit, Ziele und Hauptaufgaben des Teams, Arbeit des
Teams im Schulentwicklungsprozess, Verhaltnis zur Schulleitung, Zusammenarbeit der
Teammitglieder, Bewertung von Zufriedenheit und Unzufriedenheit mit der Teamarbeit sowie
Winsche fir die zukinftige Teamarbeit, nach denen das Datenmaterial ausgewertet und
interpretiert wurde.

Schulleiterinterview

Das Interview mit dem Schulleiter 6ffnete insbesondere den Blick auf die veranderte Fih-
rungsrolle an einer Teamschule. Daraus ergaben sich die folgenden Problemfelder:

— Notwendigkeit von Aufgabenverteilung bzw. der Delegierung von Aufgaben an die Teams,
— Kompetenzklarung zwischen Schulleitung und Jahrgangsteam,
— Autonomie des Jahrgangsteams,
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— weiterhin bestehende Hauptverantwortung des Schulleiters flir Schulentwicklungsprozes-
se trotz gemeinsamer Entscheidungen.

Lehrerinterviews

Die Auswertung der Lehrerinterviews ergab unterschiedliche Aspekte, die insbesondere auf
organisatorische Problembereiche in der Arbeit des Jahrgangsteams und der Implementie-
rung von Teamarbeitsstrukturen verwiesen. Bemangelt wurde von den interviewten Lehrkraf-
ten zunachst die Effektivitat der Teamarbeit bzw. die mangelnde Arbeitserleichterung im in-
haltlichen Bereich der Unterrichtsvorbereitung. Weitere Punkte, die sich als problematisch fir
die Teamarbeit aus den Aussagen der interviewten Lehrkrafte herauskristallisierten, waren
ein Mangel an Kommunikation innerhalb des Teams sowie der Mangel an verbindlichen Ab-
sprachen. Die Auswertung der Lehrerinterviews sowie die Auswertung des Schulleiterinter-
views verwiesen auf eine unklare Wahrnehmung von Kompetenzen, die sich aus den neuen
Aufgaben partizipativer Leitung und der damit verbundenen Aufteilung von Flihrungsverant-
wortung ergeben. Fir den Schulleiter stellt sich dabei insbesondere die Frage, wie viel Fih-
rungsverantwortung er nach unten abgibt bzw. selbst wahrnimmt.

3.3 Forschungsperspektiven

Aus den Ergebnissen der Vorstudie heraus hat sich die Notwendigkeit erdffnet, den Blick
noch starker auf die Probleme und Hindernisse zu richten, mit denen sich Jahrgangsteams
an Schulen bei ihrer Implementierung und im Verlauf ihrer weiteren Arbeit konfrontiert sehen.
Daraus ergibt sich als Konsequenz auch die Frage danach, wie sich die Arbeit von Teams
effektiv gestalten 1asst und welche Voraussetzungen erfullt sein missen, um im Team effek-
tiv arbeiten zu kdénnen. Dariber hinaus stellt sich die Frage, inwiefern die in der Vorstudie
angeschnittenen Problemfelder der Jahrgangsteamarbeit mit der Anfangsphase der Zusam-
menarbeit zusammenhangen.

4, Forschungsdesign: Methoden der Datenerhebung und Verfahren
der Datenauswertung

Nach einer Eingrenzung des Teambegriffs zu Beginn dieser Arbeit, der Darstellung unter-
schiedlicher theoretischer Grundlagen und Konzepte von Teamarbeit und Teamentwicklung
sowie der Differenzierung des Untersuchungsgegenstandes und der Forschungsperspekti-
ven durch eine Vorstudie sollen in diesem Kapitel das Untersuchungsdesign der empirischen
Untersuchung und die Vorgehensweise bei der Datenerhebung vorgestellt werden. Wie im
theoretischen Teil meiner Arbeit eingangs bereits naher ausgefuhrt, ist Jahrgangsteamarbeit
ein gangiges Thema im Rahmen von Schul- und Unterrichtsentwicklung, jedoch mangelt es
an spezifisch erziehungswissenschaftlichen Modellen und Untersuchungen zur Darstellung
von Jahrgangsteamarbeit, wodurch weitestgehend auf die Erkenntnisse aus der Gruppendy-
namik und Teamentwicklung zurickgegriffen werden muss. Daraus ergibt sich die Notwen-
digkeit einer empirischen Untersuchung des Gegenstandes, um eine umfassende und prob-
lembezogene Beschreibung und Analyse von Jahrgangsteamarbeit an Schulen und deren
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Implementierung erzielen zu kénnen. Zur Gewahrleistung der Transparenz und Nachvoll-
ziehbarkeit meiner Untersuchung werde ich im Weiteren mein methodisches Vorgehen bei
der Erhebung und Auswertung der dieser Untersuchung zugrunde liegenden empirischen
Daten darlegen.

4.1 Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Unter Punkt drei dieser Arbeit wurden bereits unter Rickgriff auf die Ergebnisse einer Vor-
studie Forschungsperspektiven benannt, aus denen sich mein Forschungsinteresse ableitet
und meine Untersuchung aufbaut. Ziel meiner Untersuchung ist es, einen Einblick in die
Strukturen von Jahrgangsteams an Schulen zu gewinnen. Dabei werde ich insbesondere
von dem Interesse geleitet, welche Probleme bei der Implementierung und zu Beginn der
Arbeit von Jahrgangsteams an Schulen auftreten und wie man diesen entgegenwirken kann
bzw. welche Strukturen und Methoden sich bei der Implementierung von Jahrgangsteams
bewahren und wie Jahrgangsteamarbeit effektiv gestaltet werden kann. Daraus ergeben sich
fur meine Untersuchung folgende Forschungsfragen:

1. Was sind typische Anfangsschwierigkeiten bei der Implementierung von Jahrgangs-
teams?

2. Welche Probleme kehren bei der Zusammenarbeit von Teams wiederkehrend auf?

3. Welche Voraussetzungen sollten fir eine effektive Gestaltung von Jahrgangsteamarbeit
gegeben sein und welche Methoden haben sich bei der Implementierung von Teamstruk-
turen an Schulen bewahrt?

4. Gibt es Unterscheidungen in den Themenkomplexen, die frisch implementierte Teams
beschéaftigen, und denen von Teams, die bereits Uber mehrere Jahre hinweg bestehen?

Diese Forschungsfragen sollen am Beispiel zweier Gesamtschulen im Raum Kassel unter-
sucht werden, an denen Teams fur die durchgangige Organisation eines Jahrgangs von
Klasse 5 bis Klasse 10 verantwortlich sind. Ausgewahlt wurde dazu zum einen die Gesamt-
schule X, an der Jahrgangsteamarbeit frisch implementiert wurde und nun im zweiten Jahr
umgesetzt wird, und die Offene Schule Waldau, an der Jahrgangsteamarbeit bereits seit
Uber 20 Jahren praktiziert wird und einen Grundstein der Schulkultur darstellt.

4.2 Methodenwahl der Datenerhebung und Vorgehen

Ausgehend von meinem Forschungsinteresse habe ich mich fiir die Durchfiihrung einer qua-
litativen Datenerhebung entschieden, da diese im Hinblick auf mein Erkenntnisinteresse und
die Grolle meiner Untersuchungsgruppe den umfangreichsten Einblick verspricht. Wie Ma-
rotzki und Tiefel (2010, S. 73) ausflhren, unterscheiden sich qualitative und quantitative Bil-
dungsforschung dadurch, dass qualitative Bildungsforschung auf die ,Beschaffenheit, die
Struktur und das Bedingungsgeflige konkreter Bildungsprozesse® fokussiert ist, die mittels
Interviews und Gruppendiskussionen, sowie Uber ethnographische Zugange gewonnen wer-
den, wahrend quantitative Bildungsforschung ,sich eher auf Verteilungs- und Haufigkeitsana-
lysen konzentriert (Marotzki & Tiefel, 2010, S. 73). Die Entscheidung flr eine qualitative
Datenerhebung liegt darin begriindet, dass es mir in meinem Forschungsvorhaben in erster

37



ASSE

U I K L
v RSITAT

Linie um die Erfassung und Rekonstruktion von Alltagstheorien und Bewaltigungsmustern in
der Arbeit schulischer Jahrgangsteams geht. Diese lassen sich am besten durch einen quali-
tativen Zugang erschlieRen und weniger durch Messungen. So stellt Cornelia Helfferich etwa
heraus, dass

[...] qualitative Forschung Raum l3sst fiir die AuBerung eines differenten Sinns. Sie geht

aus von einer Differenz zwischen dem Sinn, den Forschende einbringen, und dem Sinn,

den Befragte verleihen und der dann zum besonderen Gegenstand qualitativer For-

schung wird. Sie untersucht die Konstitution von Sinn, die in standardisierter Forschung

bereits als abgeschlossen und pragmatisch als gegebene Verstandigungsgrundlage vor-
ausgesetzt wird. (Helfferich, 2009, S. 22)

Bedingt durch die Komplexitat des Forschungsfeldes habe ich mich darliber hinaus zu einer
Triangulation qualitativer Methoden entschieden, um so die Gegenstandsbetrachtung zu
verdichten. Der Gedanke der Methodentriangulation ist es, zwei oder mehr quantitative oder
qualitative Methoden der Datenerhebung miteinander zu kombinieren. Dadurch soll die Per-
spektive bei der Datenerhebung erweitert werden und Schwachstellen durch die gewahlte
Methode der Datenerhebung ausgeglichen werden, da jede Methode immer eine bestimmte
Perspektive eréffnet (vgl. Schriinder-Lenzen, 2010, S. 149). In diesem Sinne habe ich mich
fur eine Kombination aus qualitativen Leitfrageninterviews und beobachtender Teilnahme zur
Datenerhebung entschieden. Weitere denkbare Mdéglichkeiten zur Datenerhebung sind ne-
ben der Durchfiihrung von Leitfrageninterviews und teilnehmenden Beobachtungen auch die
Durchfiihrung einer Gruppendiskussion sowie die Ausgabe von Fragebdgen, auf die ich je-
doch aus begriindeten Uberlegungen verzichtet habe. So habe ich etwa auf die Ausgabe von
Fragebdgen verzichtet, da mir die Durchfiihrung von Leitfadeninterviews einen besseren
Zugang zu den Befragten bot und auch die Méglichkeit, das Gesprach zu leiten. Die Ausga-
be von Fragebdgen hatte sich in diesem Rahmen als weitere Erganzung zur Spezifizierung
von Fragen aus den Leitfadeninterviews angeboten, was sich aufgrund der Datenlage jedoch
als nicht notwendig erwies. Die Durchfuhrung einer Gruppendiskussion mit den Mitgliedern
eines Jahrgangsteams hatte sich insofern angeboten, als ich mir durch den Diskurs der
Teammitglieder Uber die Zusammenarbeit im Team und die Interaktion der Teammitglieder
noch weitere Erkenntnisse Uber kollektive Erfahrungen der Teammitglieder sowie Uber laten-
te Meinungen und subjektive Theorien des Teams zu Teamarbeit erhofft hatte, die in isolier-
ten durchgeflihrten Einzelinterviews schwer nachzuvollziehen sind (vgl. Bohnsack, 2010, S.
205). Letztendlich habe ich mich jedoch aus organisatorischen Griinden gegen die Durchflih-
rung einer Gruppendiskussion entschieden, da es sehr schwer gewesen ware, einen ge-
meinsamen zeitlichen Rahmen zu finden, in dem alle Teammitglieder anwesend sein kon-
nen. Des Weiteren wird auch durch die teilnehmende Beobachtung an einer Teamsitzung
sowie einer Teamsprechersitzung ein Einblick in die Interaktion der Teammitglieder und die
Teamkultur ermoglicht.

Datenerhebung durch leitfadengestitzte Einzelinterviews

Die leitfadengestitzten Einzelinterviews stellen das zentrale Erhebungsinstrument des Un-
tersuchungsdesigns dar. Friebertshauser (1997, S. 372), unterscheidet zwei grobe Oberka-
tegorien von Interviewtechniken: ,Leitfaden-Interviews“ und ,Erzahlgenerierende Interviews®,
unter die unterschiedliche Interviewtechniken subsumiert werden. Als erzahlgenerierende
Interviews bezeichnet man solche Interviewtechniken, die ohne Gesprachsleitfaden aus-
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kommen, wohingegen das Interview bei Leitfaden-Interviews mittels eines vorformulierten
Leitfadens vorstrukturiert wird und so meistens bereits Themenkomplexe vorgegeben wer-
den (vgl. Friebertshauser, 1997, S. 373; 375). Dabei unterscheiden sich Leitfragen-
Interviews jedoch in dem Grad ihrer Strukturierung und kénnen durchaus auf eine freie Er-
zahlung abzielen (vgl. Friebertshauser, 1997, S. 375-376). Die Unterscheidung in ,Leitfa-
den-Interviews® und ,Erzahlgenerierte Interviews* ist daher nur sehr grob gefasst. Im Fall
dieser Untersuchung habe ich mich fir die Durchfiihrung offener Leitfaden-Interviews ent-
schieden. Die Wahl leitfadengestiitzter Interviews erschien sinnvoll im Hinblick auf mein For-
schungsinteresse an internen Ablaufen und Entwicklungen. Das offene Leitfragen-Interview
bot dabei die Mdglichkeit zur freien Erzahlung der Befragten durch offen gehaltene Fragen
als auch zur Lenkung des Interviews im Rahmen gewisser Themenkomplexe (vgl. Frieberts-
hauser, 1997, S. 374). Die Interviews zielten primar auf die Erfassung der unterschiedlichen
subjektiven Eindriicke und Auffassungen der Teammitglieder von Jahrgangsteamarbeit und
deren Einbindung in die (ibergeordnete Schulstruktur ab. Bereits im Rahmen der Vorstudie
wurde ein Interviewleitfaden mit insgesamt 17 Fragen erstellt, der sich in die beiden The-
menkomplexe ,Biographischer Abriss“ und ,Teamarbeit® gliederte. Dartber hinaus wurden
zwei weitere Interviewleitfaden zur Durchfiihrung von Interviews an der Gesamtschule X und
der OSW erstellt. Beide Leitfaden umfassen insgesamt 27 Fragen (bzw. 25 Fragen Leitfaden
OSW) und sind untergliedert in die funf Themenbereiche ,Berufsbiographie®, ,Arbeit im
Team®, ,Rolle und Anerkennung im Team®, ,Teamentwicklung“ (bzw. im Fall der OSW ,Ex-
pertenrolle) und ,Evaluation“. Neben den Fragen wurden als Gedachtnisstitze zugleich
auch Nachfragen zu einigen der Fragen formuliert. Die Fragen der Leitfaden sind offen
gehalten und gehen vom Allgemeinen zum Spezifischen. Dabei dienten die Leitfaden nicht
als feste Vorgabe, sondern als Gerust zur Orientierung fur das Interview, konnten aber ent-
sprechend den Zeitvorgaben und den AuRerungen des Interviewpartners flexibel variiert und
angepasst werden. In den meisten Fallen wurde die Reihenfolge des Interviewleitfadens wei-
testgehend eingehalten, jedoch reichte die Zeit haufig nicht fur alle Fragen aus, was auf-
grund des Umfangs des Leitfadens im Voraus bereits eingeplant wurde.

Bei der Befragung hat es sich als sinnvoll erwiesen, sowohl Lehrerinterviews durchzufihren
als auch erganzende Schulleiterinterviews, da Schulleitung und Teams in Wechselwirkung
zueinander stehen.® Neben den Lehrerinterviews wurden daher auch Interviews mit dem
Schulleiter der Gesamtschule X und der Schulleiterin der Offenen Schule Waldau durchge-
fuhrt. Dadurch sollte insbesondere der Blick auf die Zusammenarbeit zwischen Jahrgangs-
team und Schulleitung verdichtet werden und so die Perspektive der Teammitglieder in Be-
zug auf die Handlungsspielrdume des Teams erweitert werden. Daneben galt es herauszu-
stellen, welche generellen Erwartungen die Schulleiter der jeweiligen Schule mit Jahrgangs-
teamarbeit verbinden und welche Unterstitzung sie den Jahrgangsteams zukommen lassen.

Entsprechend Friebertshausers Empfehlungen fir Interviews (1997 S. 381) wurde im An-
schluss an die geflihrten Interviews ein Postskriptum angefertigt, das die duleren Umstande
des Interviews und dessen Ablauf wiedergibt, da diese nur zu einem kleinen Teil aus den
Tonbandaufzeichnungen hervorgehen und somit nur ein eingeschranktes Bild der Interview-
situation wiedergeben. Das Postskriptum dient somit zur Ergédnzung und Vervollstandigung
des Gesamtbilds des Interviews und soll einen besseren Zugang zu diesem eroffnen sowie

® Siehe hierzu den Punkt 2.2.1 dieser Arbeit zum neuen Leitungsversténdnis von Schule.
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den Interviewprozess transparent machen. Das Postskriptum entspricht dem ,Ansatz der
Ethnomethodologie® (Friebertshauser, 1997, S. 381), indem es Beobachtungen wiedergibt,
und wird z.B. im Kontext problemzentrierter Interviews angewendet (vgl. Friebertshauser,
1997, S. 380-381). In diesem Fall habe ich mich fir die Anfertigung eines Postskriptums
entschieden, da der aullere Rahmen und die Gesprachssituation wichtige Hinweise auf die
Teamkultur liefern kdnnen. Da es sich bei dem Postskriptum um subjektive Wahrnehmungen
handelt, wurden diese bei der Analyse und Interpretation der Interviewdaten nicht herange-
zogen, sondern finden nur im Sinne einer ,Plausibilitatstiberprifung” der Interpretationen
erganzend Verwendung (vgl. Schmidt, 2003, S. 479).

Datenerhebung durch teilnehmende Beobachtung

Um Uber die subjektiven AuRerungen der Befragten hinaus einen Eindruck von der an bei-
den Schulen vorherrschenden Teamkultur zu erhalten, wurden neben den Interviews noch
teilnehmende Beobachtungen in einer Teamsprechersitzung des Teams 6 der Gesamtschule
X sowie in einer Teamsitzung eines Jahrgangsteams an der OSW und in einer Sitzung aller
Teamsprecher der OSW durchgefuhrt. Die Teilnahme an den Teamsitzungen erfolgte an der
Gesamtschule X im Anschluss an die Durchfuhrung der Interviews und im Fall der OSW
durch die zeitliche Festlegung der Termine noch vor der Durchfiihrung der Interviews.

Beobachtungen bieten sich besonders an, wenn es darum geht, Verhaltensweisen festzu-
stellen und Zusammenhange zu erschlielen, da diese den Befragten haufig selbst nicht be-
wusst sind und daher nur bedingt durch Befragung zuganglich gemacht werden kénnen (vgl.
Lamnek, 2005, S. 552). Die teilnehmende Beobachtung wurde daher erganzend zu den In-
terviews eingesetzt, um einerseits die AuBerungen der Teammitglieder aus den Interviews
besser einschatzen zu konnen und um einen Eindruck der Teamkultur zu erhalten, indem die
Teammitglieder in ihrem gewohnten Feld und in Interaktion miteinander beobachtet werden
konnten. Daruber hinaus sollte durch die teilnehmende Beobachtung auch der Blick auf la-
tente Handlungsablaufe, Regeln und Strukturen im Team gerichtet werden. Beobachtungen
kénnen verdeckt oder teilnehmend erfolgen. In diesem Fall wurde die teilnehmende Beo-
bachtung gewahlt, wobei die Teammitglieder zuvor tber den Grund der Beobachtung unter-
richtet wurden und ihr Einverstandnis eingeholt wurde. Bei den Beobachtungen handelt es
sich um nicht-standardisierte Beobachtungen. Diese sind zwar auf ein genaues Forschungs-
ziel gerichtet, erfolgten jedoch nicht wie bei der standardisierten Beobachtung nach einem
zuvor genau festgelegten Kategoriensystem. Dadurch soll eine grofere Offenheit in der He-
rangehensweise an den Untersuchungsgegenstand erzielt werden (vgl. Lamnek, 2005, S.
559-560). Die gemachten Beobachtungen wurden systematisch aufgezeichnet und im An-
schluss zu einem Beobachtungsprotokoll verdichtet.

4.3 Erhebungskontext und Zugang zum Forschungsfeld

Die vorliegende Untersuchung zu Jahrgangsteamarbeit baut auf den Ergebnissen der unter
Punkt 3 vorgestellten Vorstudie zu Jahrgangsteamarbeit von Lehrkraften auf. Dieser war
eine erste Beschaftigung mit der Aufgabe und Arbeit von Steuergruppen an Schulen voraus-
gegangen. Ausgehend von den Ergebnissen der Vorstudie entwickelten sich neue For-
schungsperspektiven fur die Arbeit von Jahrgangsteams an Schulen, die die Grundlage die-
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ser Untersuchung bilden. Zur vertieften Untersuchung des Forschungsgegenstandes wurden
weitere Interviewdaten erhoben und teilnehmende Beobachtungen unternommen. Die Anna-
herung an den Untersuchungsgegenstand folgte dem Prinzip der Vorrangigkeit empirischer
Daten vor der Theorieaufarbeitung, um das empirische Material im Sinne der Grounded
Theory mdéglichst frei von theoretischen Vorannahmen auswerten zu kénnen.

4.4 Verlauf und Datenerhebung

Insgesamt wurden sieben Interviews mit Mitgliedern des Jahrgangsteams 6 der Gesamt-
schule X durchgeflhrt sowie zwei Interviews mit Lehrkraften der Offenen Schule Waldau.
DarlUber hinaus wurden leitfadengestitzte Interviews mit den Schulleitern beider Schulen
durchgefihrt. Vier der an der Gesamtschule X gefiihrten Interviews wurden bereits im Jahr
2009 im Rahmen der unter Punkt 3 vorgestellten Vorstudie erhoben und im Kontext dieser
Untersuchung erneut zur Analyse herangezogen und ausgewertet. Ausgehend von den in
2009 gefuhrten Interviews und den daraus gezogenen Erkenntnissen der Vorstudie wurde
das Forschungsinteresse erweitert und ein neuer Interviewleitfaden erstellt. Nach diesem
wurden dann im Marz 2010 drei Leitfadeninterviews mit weiteren Mitgliedern des Jahrgangs-
teams 6 der Gesamtschule X geflihrt. Dabei wurde darauf geachtet, dass der Leitfaden im
Vergleich zum ersten Leitfaden den Interviewten noch mehr Raum fiir offenes Erzahlen |asst
und die Fragen nur einen gewissen Orientierungsrahmen vorgeben. In diesem Sinne fungier-
te der Leitfaden als Orientierungsrahmen und Gedachtnisstiitze fir den Interviewenden, der
entsprechend der Kommunikationssituation sowie den Auferungen der Interviewten und den
sich daraus eréffnenden Themen flexibel angepasst wurde. Die Interviews wurden mit einem
Tonbandgerat aufgezeichnet und anschlieRend transkribiert. Im direkten Anschluss an die
geflihrten Interviews wurden Notizen zum Interview angefertigt und anschlieRend zu einem
Postskriptum ausgearbeitet.

Auswahl der Interviewpartner und Durchfiihrung der Interviews

Nachdem im Marz 2009 bereits vier Interviews mit Mitgliedern des Jahrgangsteams 6 (da-
mals noch Team 5) der Gesamtschule X gefuhrt worden waren, stellte sich flir den weiteren
Forschungsprozess die Frage nach einer geeigneten Auswahl der Interviewpartner. Bei den
in 2009 gefihrten Interviews wurde auf eine Durchmischung von Mannern und Frauen sowie
alteren und jungeren Lehrkraften als Interviewpartner geachtet. Letztendlich wurden drei
Manner und eine Frau interviewt, die von uns angesprochen wurden und die sich zu den
Interviews bereiterklarten. Zwei der interviewten Teammitglieder waren zum Zeitpunkt des
Interviews weniger als 4 Jahre im Lehrberuf tatig, wahrend die beiden anderen Teammitglie-
der bereits langere Jahre im Lehrberuf und auch an der Gesamtschule X tatig waren. Fur die
Auswahl der Interviewpartner fir den weiteren Forschungsprozess ergaben sich im Vorfeld
zwei Uberlegungen: zum einen, die in 2009 interviewten Lehrkrafte erneut zu interviewen
und auf ihren Aussagen aus den ersten Interviews vertiefend aufzubauen, was einen Einblick
in die Entwicklung der Teamkultur gegenliber dem Vorjahr versprochen hatte. Eine weitere
Méglichkeit bestand darin, Interviews mit weiteren Mitgliedern des Teams durchzufiihren, die
bislang noch nicht interviewt wurden, wodurch ein breiteres Bild der Teamstrukturen zu er-
warten war. Dies bot sich bezogen auf mein Forschungsinteresse besonders an, da ich mir
erhoffte, dadurch neue Aspekte und Einblicke zu erhalten. Letztendlich wurde die Auswahl
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der Interviewpartner durch die duleren Umstande vorgegeben. So war unter anderem eines
der in 2009 interviewten Teammitglieder zwischenzeitlich bereits aus dem Team ausge-
schieden. Einen weiteren Punkt stellte der Zeitfaktor dar, da die Absprache mit dem Team
und die Erhebung der Interviews auf das Ende des Schulhalbjahres fielen. Auf Nachfrage bei
dem Team erklarten sich spontan drei Teammitglieder zu Interviews bereit, wobei noch wei-
tere Teammitglieder Bereitschaft fir Interviews signalisierten. Da sich nach der Erhebung
und der Auswertung der an der Gesamtschule X gefiihrten Interviews jedoch viele Ahnlich-
keiten in den Aussagen abzeichneten und aufgrund der Datenlage keine Notwendigkeit fir
die Durchfliihrung weiterer Interviews bestand, wurde darauf verzichtet. Ende Februar 2010
wurden drei Teammitglieder interviewt, zwei Frauen und ein Mann. Zwei der Interviewten
sind seit Beginn des Jahrgangs 5 Mitglieder im Jahrgangsteam. Das dritte Teammitglied ist
zu Beginn des Schuljahres 2009/2010 an die Gesamtschule X gekommen und seither Mit-
glied im Jahrgangsteam 6, wodurch sich eine neue Perspektive auf die Arbeit im Jahrgangs-
team eroffnet. Eine Woche nach Durchflihrung der Interviews an der Gesamtschule X erfolg-
te die teilnehmende Beobachtung an einer Teamsitzung des Jahrgangsteams 6, an der alle
Teammitglieder des Jahrgangsteams teilnahmen.

Im Anschluss an die Interviews an der Gesamtschule X wurden Anfang Marz 2010 zwei wei-
tere Interviews mit Lehrkraften an der Offenen Schule Waldau gefihrt. Wahrend die Jahr-
gangsteamarbeit an der Gesamtschule X noch in ihren Anfangen steckt und daher den Blick
auf Probleme der Jahrgangsteamarbeit eréffnet, wird die Arbeit in Jahrgangsteams an der
OSW bereits seit knapp 30 Jahren praktiziert und ist ein fester Bestandteil der Schulkultur,
wodurch der Blick dort weniger auf Problemfelder als auf effektive Strukturen von Jahrgangs-
teamarbeit gerichtet ist. Die Heranziehung zweier Schulen zur Erhebung empirischer Daten
ergab sich dadurch, dass mein Forschungsinteresse neben anfanglichen Problemen in der
Arbeit und Implementierung von Jahrgangsteams auch der Frage gilt, wie effektive Jahr-
gangsteamarbeit gestaltet werden kann und welche Methoden und Strukturen sich fir die
Arbeit und Implementierung von Jahrgangsteams bewahrt haben. Bei der Auswahl der Inter-
viewpartner an der OSW wurde mit Blick auf differenzierte Erfahrungen darauf geachtet, so-
wohl eine Lehrkraft zu interviewen, die ganz neu an der Schule ist und sozusagen erste Er-
fahrungen mit Jahrgangsteamarbeit macht, sowie einen ,Protagonisten der ersten Stunde®,
der bei der Implementierung der Jahrgangsteamarbeit an der OSW mitgewirkt hat. Der Kon-
takt zu den Interviewpartnern wurde Uber die Schulleiterin hergestellt. Fir die Interviews an
der OSW wurde ein neuer Leitfaden erstellt. Die Interviews wurden mit Tonband aufgenom-
men und anschlieBend transkribiert. Den beiden Interviews vorausgehend erfolgten die teil-
nehmende Beobachtung an einer Teamsprechersitzung sowie die beobachtende Teilnahme
an der Teamsitzung eines Jahrgangsteams.

Neben den Lehrerinterviews wurden auch Interviews mit dem Schulleiter der Gesamtschule
X und der Schulleiterin der Offenen Schule Waldau gefiihrt, durch die die Perspektive der
Teammitglieder noch weiter erganzt und der Blick auf die Einbindung von Teamstrukturen fur
die Gesamtschule erweitert werden soll. Das Interview mit dem Schulleiter der Gesamtschu-
le X wurde bereits im Rahmen der Vorstudie im Marz 2009 gefuhrt. Der Interviewleitfaden
umfasste vier Teilbereiche und folgte einem offenen, erzahlgenerierenden Charakter. Das
Interview mit der Schulleiterin der OSW wurde kurzfristig durchgefiihrt und folgt daher kei-
nem vorgegebenen Leitfaden. Das Interview fand im Marz 2010 statt.
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4.5 Datenauswertung: Grounded Theory

Zur Auswertung des Datenmaterials dient das Verfahren der Grounded Theory, da dieser
Ansatz, wie Flick (1995, S. 150) herausstellt, ,den Daten und dem untersuchten Feld Prioritat
gegenlber theoretischen Annahmen einrdumt® und damit dem Prinzip der Offenheit gegen-
Uber dem erhobenen Datenmaterial in besonderem Malde gerecht wird. Der Begriff ,Groun-
ded Theory“ umschreibt eine prozesshafte Vorgehensweise, bei der Datenerhebung und
Datenauswertung im Wechselprozess stattfinden (vgl. Wohlrab-Sahr, 2008, S. 195). Ausge-
hend von den gewonnenen Erkenntnissen wird der weitere Forschungsprozess gesteuert
und Theorien weiterentwickelt. Im Fall der Grounded Theory werden Analysekonzepte nicht,
wie z.B. beim Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, a priori festgelegt und
von auflden an das Material herangetragen, sondern erst im Verlauf des Forschungsprozes-
ses und der Auseinandersetzung mit dem Material aus diesem heraus generiert und weiter-
entwickelt (vgl. Flick, 1995, S. 150). Diese Art der schrittweisen Entwicklung von Theorien
und Annahmen aus dem Material heraus entspricht dem Grundsatz der Offenheit und 6ffnet
neben Kategorien aus der Theorie auch den Blick fur neue Aspekte und Unvorhergesehe-
nes, wie Schmidt (2003, S. 474) feststellt:

Um der fragetechnischen Offenheit auch in der Auswertung zu entsprechen, ist es wich-

tig, dem Material keine deutenden und ordnenden Kategorien von aufien aufzudrangen

und Uberzustilpen. Es kommt vielmehr darauf an, die Formulierungen der Befragten auf-

zugreifen und herauszufinden, welchen Sinngehalt sie damit verbinden. ... Vorfixierte

Auswertungskategorien sind zudem wenig geeignet, neue, unvorhergesehene Themen

und Aspekte, die aufgrund der Offenheit der Interviewfragen auftauchen kénnen, im Ma-
terial zu entdecken. (Schmidt, 2003, S. 474).

Bei dem Verfahren der Grounded Theory kdnnen unterschiedliche Erhebungsmethoden zum
Einsatz kommen. ,Der Schwerpunkt®, wie Przyborski & Wohlrab-Sahr (2008, S. 189) anmer-
ken, ,liegt hier ... nicht auf der Form der Erhebung, sondern auf dem Prozess des Sampling
und der Theoriebildung, die parallel organisiert sind.“ Ausschlaggebend ist bei der Grounded
Theory daher nicht die Erhebungsform, sondern die parallele Auswertung und Erhebung der
Daten sowie deren Uberfiihrung im Zuge einer Kodierung in Konzepte und Kategorien (vgl.
Wohlrab-Sahr, 2008, S. 204). Diesem Prinzip entspricht die hier angewendete Vorgehens-
weise der anfanglichen Erhebung von Daten im Rahmen einer Vorstudie. Davon ausgehend
wurden in einem voranschreitenden Prozess bestehende Theorien weiterentwickelt, neue
Fragestellungen aufgeworfen und dementsprechend neue Daten erhoben. Die Auswertung
der Interviewdaten erfolgte in Anlehnung an die Empfehlungen von Przyborski & Wohlrab-
Sahr (2008, S. 194ff.) in einem mehrstufigen Prozess. Zunachst wurde das Datenmaterial
transkribiert und aufgearbeitet, indem die Texte geglattet und anonymisiert wurden. In einem
zweiten Schritt erfolgten die Strukturierung und Reduktion des umfangreichen Datenmateri-
als durch die Festlegung von Konzepten. Dabei wurde das Material zunachst intensiv gele-
sen und nach ahnlichen Themen und Aspekten durchgesehen. AnschlieRend wurden &hnli-
che Aussagen in Form einer offenen Kodierung vermerkt und in Konzepte tberfuhrt. Im letz-
ten Schritt wurden thematisch ahnliche Konzepte in Kategorien gebindelt, nach denen die
Analyse erfolgte. Die Ergebnisse der Kategorienbildung wurden in einer Ubersicht zusam-
mengefasst.
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4.6 Kritische Reflexion zum Vorgehen

Im Hinblick auf die gewahlte Vorgehensweise der Datenerhebung und Datenanalyse sind
mehrere Punkte kritisch anzumerken, die sich auf die Auswertung des Datenmaterials aus-
wirken kénnen:

1. Zunachst ist zu beachten, dass es durch die thematischen Vorgaben des Leitfrageninter-
views zu einer Vorstrukturierung der Interviewergebnisse kommen kann, ,was den Zu-
gang zur sozialen Wirklichkeit einschrankt® (Friebertshauser, 2010, S. 438).

2. Weiterhin ist zu beachten, dass es durch Nachfragen im Interview bewusst oder unbe-
wusst zu einer Uberbetonung von Themen kommen kann, die damit unter Umstanden ei-
nen vom Befragten nicht intendierten Schwerpunkt setzen, was zu Fehlinterpretationen
fuhren kann (vgl. Schmidt, 2003, S. 485).

3. Die teilnehmende Beobachtung an der Teamsitzung erfolgte einmalig und gibt daher nur
einen sehr kleinen Ausschnitt des gesamten sozialen Geschehens wieder, der nicht dar-
auf schlieen lasst, wie sich das Team dauerhaft in den Teamsitzungen verhalt, oder
verallgemeinert werden kann.

5. Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Der Fokus dieses Kapitels liegt auf der Darstellung der Ergebnisse der empirischen Untersu-
chung. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt entsprechend den beiden Fallstudien in zwei
Teilen. Das Kapitel schliel3t mit einer Kontrastierung der Ergebnisse aus den beiden Fallstu-
dien. Im Zentrum der Auswertung der beiden Fallstudien steht dabei die Frage nach dem
jeweils Spezifischen, das die Teamentwicklungsprozesse an beiden Schulen kennzeichnet,
und den Themen, die sie prdgen. Des Weiteren stellt sich die Frage, wodurch sich die
Teamentwicklung in den unterschiedlichen Entwicklungsstufen, die durch die beiden Schulen
reprasentiert werden, unterscheidet und ob sich bestimmte Muster erkennen lassen, die auf
ihre Entwicklungsstufe zurtickzuflhren sind.

Fallstudie |

5.1 Jahrgangsteamarbeit in der Entwicklung: Das Beispiel einer Kasseler
Gesamtschule

5.1.1 Die Gesamtschule X

Die Gesamtschule X wurde 1970 gegriindet und ist eine Regelschule der Sekundarstufe | mit
einem Ganztagsangebot. Sie befindet sich im Umland der Stadt Kassel und wird von rund
1000 Schiilern und Schiilerinnen’ besucht, die von 75 Lehrpersonen unterrichtet werden.
Seit 2003 wird die Gesamtschule X von dem Schulleiter X gefuhrt, der seither auf Grundlage

” Stand Oktober 2008.
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des gemeinsam mit dem Lehrerkollegium entwickelten Schulprogramms Schulentwicklung
an der Gesamtschule X betreibt.

Schul- und Teamentwicklung an der Gesamtschule X

Der Schulentwicklungsprozess an der Gesamtschule X manifestiert sich im Schulprogramm,
in dem Schwerpunkte zur Entwicklung und Profilbildung definiert sind, die der Gesamtschule
X als Grundlage fiir die schulische Arbeit und die Uberpriifung des Schulentwicklungspro-
zesses dienen. Das Schulprogramm beginnt im Jahr 2001 und gliedert sich in drei Teile, die
jeweils mit einem eigenen Leitbild versehen sind und die bis zum Jahr 2010 in einem fortlau-
fenden Entwicklungsprozess fortgeschrieben wurden. Neben den einzelnen Entwicklungs-
schritten werden dartber hinaus noch die nétigen Instrumente zur Reflexion und Evaluation
dieser Schritte im Schulprogramm aufgefiihrt. Das Schulprogramm der Gesamtschule X be-
ginnt in der ersten Etappe mit einer Bestandsaufnahme und generellen Orientierung der
Schule in Form unterschiedlicher Profilbildungen. Im zweiten Teil des Schulprogramms wur-
de von der Schule eine Profilierung und Neuausrichtung angegangen, in der mitunter die
Umsetzung des Ganztagskonzepts fur die Schule aufgenommen wurde. Das Schulpro-
gramm |l bildet den letzten Teil und steht unter der Aufgabe von Qualitatssicherung und
Weiterentwicklung. Als vorletzter Punkt (Modul 15) wird darin der Aufbau von Teamstruktu-
ren aufgefihrt, in dessen Rahmen im Schuljahr 2008/2009 das erste Jahrgangsteam in der
Jahrgangsstufe 5 eingefihrt wurde. Das Schulprogramm der Gesamtschule X folgt einem
logischen Aufbau von Bestandsaufnahme (Schulprogramm 1), Profilierung/Neuausrichtung
(Schulprogramm 1) und Weiterentwicklung/Qualitatssicherung (Schulprogramm Ill). Auffallig
ist dabei, dass der Punkt ,Teamentwicklung“ erst im dritten Teil des Schulprogramms zur
Qualitatssicherung und Weiterentwicklung aufgegriffen wird und nicht bereits in Punkt zwei
zur Profilbildung und Neuorientierung der Schule Erwahnung findet im Sinne der Entwicklung
der Schule zur ,Teamschule®. Ein Grund daflir kann sein, dass das Thema Teamentwicklung
sich an der Gesamtschule X zunachst aus dem Bereich der Fortbildungsplanung heraus
entwickelt hat. Seit dem Schuljahr 2008/2009 ist die Gesamtschule X dabei, Jahrgangsteams
von der 5. bis zur 10. Klasse zu etablieren, damit ein Jahrgang moglichst durchgangig von
denselben Lehrkraften beschult werden kann. Im Laufe der folgenden Jahre soll aus den
Teamsprechern der Jahrgangsteams eine Steuergruppe entstehen, die zentral flr Schulent-
wicklungsprozesse zustandig sein wird. Formal etabliert wurden bisher das Jahrgangsteam 6
und das Jahrgangsteam 5. Daneben laufen weiterhin die bereits bestehenden ,Jahrgangs-
teams®, die ebenfalls einen Teamsprecher haben und sich weitestgehend selbststandig or-
ganisieren. Aus diesen Teams werden nach Abschluss des Jahrgangs 10 jeweils neue
Teams zusammengestellt und in die erweiterten Teamstrukturen eingegliedert. Die inhaltli-
che Schul- und Teamentwicklung an der Gesamtschule X geht einher mit dem Neubau der
Schule, der aufgrund hoher Schadstoffbelastungen im allgemeinen Unterrichtsgebaude be-
dingt wurde. Im Rahmen des Neubaus wurde unter anderem das allgemeine Unterrichtsge-
baude abgerissen und in Form eines ,kleinen Dorfes® mit separaten Jahrgangsgebduden
neu aufgebaut, die nach den Bedirfnissen der Jahrgangsteams ausgerichtet werden und
somit auch raumlich die Teamentwicklung an der Gesamtschule X widerspiegeln sollen.
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5.1.2 Auswertung des Interviews mit dem Schulleiter der Gesamtschule X

Im Folgenden erfolgt nun die Auswertung des Interviews mit dem Schulleiter der Gesamt-
schule X, das im Marz 2009 gefuhrt wurde. Besonderes Augenmerk liegt dabei auf dem
Selbst- und Aufgabenverstandnis des Schulleiters innerhalb einer teamgeleiteten Schule
sowie auf den Veranderungen, die sich aus der Implementierung von Teamstrukturen fur die
Schulleitung ergeben, und deren Umsetzung durch den Schulleiter.

Herr X ist seit 1987 als Schulleiter tatig und seit 2003 als Schulleiter an der Gesamtschule X
beschaftigt. Der Beginn seiner Tatigkeit als Schulleiter an der Gesamtschule X fiel zusam-
men mit einer Umbruchsituation, in deren Zentrum die Frage nach der Weiterentwicklung der
Schule stand. Wie Herr X schildert, war es vor Aufnahme seiner Tatigkeit an der Gesamt-
schule X Uber die Debatte um die ,Umwandlung der Schule in eine Kooperative Gesamt-
schule oder Integrierte Gesamtschule zu einer gewissen ,Erlahmung“ des Schulentwick-
lungsprozesses gekommen, dem es an neuen Impulsen fehlte. Diese wurden mit dem
Schulprogramm und dessen Fortschreibung gesetzt. Daneben kam es zu einem pensionie-
rungsbedingten Wechsel in der Schulleitung, sodass kontinuierlich eine neue Schulleitung
installiert wurde. Als erster groRerer Schwerpunkt der Schulentwicklung an der Gesamtschu-
le X wurde unter Teil zwei des Schulprogramms ein Ganztagskonzept entwickelt und umge-
setzt. Der Entwicklungsschwerpunkt ,Teamentwicklung/Teamstrukturen* folgte unter Punkt
drei des Schulprogramms und ergab sich laut Herrn X aus der Fortbildungsplanung der
Schule. Demnach wurden in einer Umfrage in der Schulleitung und dem Lehrerkollegium
Aspekte zur Fortbildung an der Gesamtschule X ermittelt, aus der das Thema Teamentwick-
lung als meistgenanntes hervorging. Hier wird ersichtlich, dass das Thema Teamentwicklung
nicht vom Schulleiter vorgegeben wurde, sondern aus den Bedurfnissen von Schulleitung
und Lehrerkollegium heraus aufkam und gemeinsam weiterentwickelt wurde. An einem pa-
dagogischen Tag wurden im Lehrerkollegium unterschiedliche Aspekte von Teamarbeit und
Teamentwicklung bearbeitet und Ziele flr das weitere Vorgehen definiert, die schlieRlich von
einer Steuergruppe aufgearbeitet und zu einem Konzept verdichtet wurden. Dieses wurde
der Gesamtkonferenz vorgestellt und in einer Abstimmung verabschiedet.

Filhrungsbewusstsein

Das von Herrn X im Interview beschriebene Selbstverstandnis der Ausibung seiner Rolle als
Schulleiter an der Gesamtschule X entspricht dem einer partizipativen Flihrung unter Einbin-
dung des Schulkollegiums. Das Selbstverstandnis der Ausubung seiner Tatigkeit 1asst dabei
einen Wandel vom ,Leiten und Verwalten“ zu Beginn seiner Tatigkeit als Schulleiter hin zum
,Fuhren und Gestalten* (Hessisches Kultusministerium, 2007, S. 4) erkennen, den Herr X
wie folgt beschreibt:

Ganz viele Sachen habe ich also sozusagen von mir aus so in die Richtung bringen wol-
len, die Organisations- und Steuerungsentwicklung bedeutet. Die Kollegen haben da mit-
gemacht, aber irgendwann muss man auch mal sozusagen dann so ernsthaft betreiben,
dass man sozusagen auch die Beteiligung erhoht, auf breitere Grundlage legt. Und fir
mich ist es dann zwar auch noch eine Menge Arbeit als Schulleiter, diese Prozesse auch
am Laufen zu halten und auch sozusagen immer wieder mit neuen Impulsen, sprich Fort-
bildungen z.B., und ich kann dann nicht sagen: ,Ja, ihr seid jetzt Teamsprecher, seht mal
zu!“, sondern das ist dann nicht meine Aufgabe, sozusagen das Team zu organisieren,
sondern dem Team Uber Teamsprecher und Fortbildungen und Coaching zu helfen, sich
selbst zu organisieren. (I: ja). [...] Und Schulleitung muss hier sozusagen die Aufgabe von
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Steuerung, von Akquise von Personen und von Geldmitteln ibernehmen, damit die Pro-
zesse Uberhaupt auch laufen kénnen.

Wie aus der AuRerung des Schulleiters, er habe viele Sachen von sich aus ,so in die Rich-
tung bringen wollen, die Organisations- und Steuerungsentwicklung bedeutet®, hervorgeht,
versucht er den Schulentwicklungsprozess an der Gesamtschule X aktiv zu steuern, wobei
er gerade zu Beginn seiner Tatigkeit auch viele Dinge nach eigener Vorstellung durchgesetzt
hat, was eher dem Charakter von Leitung entspricht. Die langfristige Perspektive sieht Herr X
jedoch darin, die Beteiligung im Kollegium zu erhéhen und ,auf breitere Grundlage” zu stel-
len. Dies mdchte er neben der Teamentwicklung durch die Einrichtung einer zentralen Steu-
ergruppe erreichen, durch die die Entscheidungsstrukturen an der Gesamtschule X dezent-
ralisiert werden sollen und eine ,Schulentwicklung von unten“ ermdglicht werden soll. Die
Steuergruppe wird sich aus den Teamsprechern aller Teams und dem Schulleiter selbst zu-
sammensetzen und soll sich allen der Schulentwicklung an der Gesamtschule X betreffen-
den Aufgaben und Entscheidungen widmen. Die Aufgabe des Schulleiters in diesem Prozess
sieht Herr X nicht darin, das Kollegium durch Vorgaben und Anweisungen zu leiten, sondern
-heue[n] Impulse® zur Weiterentwicklung zu setzen und das Kollegium/die Teams bei der
Selbstorganisation zu unterstitzen und zu flhren, indem er ihnen die entsprechenden Res-
sourcen zur Organisation an die Hand gibt und die Teams so unterstitzt. Wie Herr X heraus-
stellt, ergibt sich durch partizipative Flihrung die Einbindung einer Vielzahl unterschiedlicher
Ansichten und Meinungen, aus denen ein Konsens herbeigeflihrt werden muss. Entschei-
dungen der Schulleitung sollen dem Kollegium nicht aufoktroyiert, sondern gemeinsam be-
sprochen und ausgehandelt werden, wobei es Herrn X zufolge darauf ankommt, ,auch Uber-
zeugungsarbeit” zu leisten. Dies deckt sich mit der Feststellung Lohmanns & Minderloops (S.
68), wonach partizipative Flihrung nicht bedeutet, dass ,, [...] Schulleiter sich nach den Mehr-
heitsstrdomungen in der Schule ausrichten, noch dass sie das letzte Wort haben*. Vielmehr
mussten sie ,fur die von ihnen richtig und notwendig gehaltenen Entscheidungen so werben,
dass die Betroffenen sich damit identifizieren kénnen (Ownership)“ (Lohmann & Minderop,
2008, S. 68).

Aufgabenverstindnis

Das sich aus dem Einzelinterview mit Herrn X erschlielende Aufgabenverstandnis seiner
Tatigkeit als Schulleiter an der Gesamtschule X lasst sich unter die beiden Bereiche ,Schul-
management® und ,Schulentwicklung® subsumieren. Diese beiden Bereiche werden auch im
.Berufsbild Schulleitung“ des hessischen Kultusministeriums als die zentralen Aufgaben von
Schulleitung angefiihrt (vgl. Hessisches Kultusministerium, 2007, S. 1). ,Schulmanagement*
bezieht sich dem ,Berufsbild Schulleitung® (Hessisches Kultusministerium, 2007, S. 1) zufol-
ge auf die Ressourcensteuerung und den Organisationsaufbau von Schule, wahrend Schul-
entwicklung die Initiierung und Steuerung von Entwicklungsprozessen beschreibt. Dass
Schulentwicklung einen groRen Stellenwert in Herrn Xs Aufgabenbereich einnimmt, geht
bereits aus seiner einfiihrenden Schilderung seiner Anfangszeit an der Gesamtschule X her-
vor, in der der Schulentwicklungsprozess nach eigenen Angaben weitestgehend zum Erlie-
gen gekommen war. Wie der Schulleiter schildert, war seine Tatigkeit an der Gesamtschule
X daher von Beginn an neben der Aufgabe von Schulmanagement auch mit einer Erwartung
an Schulentwicklung verknipft. Daneben sieht Herr X aber auch die gestiegene Verantwor-
tung der Schulleitung im Bereich der Budgetverwaltung und Personalfragen:
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Also, der Schulleiter hat heute auch, neben einer gro3en Aufgabe Steuerungsprozesse
sozusagen zu ermdglichen, eine Budgetverwaltung, die immer starker wird, also Haus-
halts- und Geldmittel zu verwalten, ist der Bereich sehr viel starker geworden und Perso-
nalentwicklung zu betreiben, um sozusagen auch flr die Zukunft Personen zu motivieren,
an dieser Schule, an der Steuerung und auch an Verantwortungspositionen, wie Schullei-
tungspositionen und Steuergruppenpositionen, Teamsprecherpositionen mitzuarbeiten.

Uber die klassische Flhrung, das sogenannte ,Management‘ hinaus kommt hier auch die
Fuhrungshaltung des ,Leadership“ zum Ausdruck, in der es darauf ankommt, Werte zu ver-
treten und Mitarbeiter flr die gemeinsame Vision zu motivieren (vgl. Rahm & Schrdck, 2008,
S. 43).

Abgabe von Fiihrungsverantwortung

Entsprechend Herrn Xs Ausfihrungen im Interview ist es sein Ziel, die Beteiligung im Leh-
rerkollegium zu erhéhen und diese durch die Implementierung von Teamstrukturen auf eine
Lbreitere Grundlage“ zu stellen. Dies soll durch die Einrichtung einer zentralen Steuergruppe
unter Mitgliedschaft aller Teamsprecher und Herrn X als Schulleiter erreicht werden:

Der Fall, nicht sozusagen der Schulleiter entscheidet alles, sondern es wird in diese

Teamsprecherkonferenz eingebracht, das ist die Aufgabe von () der Steuergruppe, die

dann sozusagen das gesamte, den gesamten Prozess der Schulentwicklung steuert. (:

Ja) Uber Personal, tiber Inhalte und Giber Budget, ja. Also, dass ist heute noch nicht so,

aber das ist meine Zielvorstellung. Vielleicht braucht man da zwei Jahre, drei Jahre fur

bis das so ist.

Ja, bis das sich so etabliert hat, dass auch die Kollegen, die ja diese Verantwortung dann

auch Ubernehmen missen, die mit der Wahl zum Teamsprecher, aus dem Jahrgangs-

team werden die ja gewahlt, auch wissen, dass sie da eine zentrale Entscheidungskom-

petenz mit haben. Und diese mussen sie auch annehmen, weil das ist ja immer einfach

zu sagen: da gibt es eine Schulleitung, die wird daflir bezahlt, wieso miissen wir dann die

Verantwortung ibernehmen? Aber das ware ja, wenn ich als Schulleitung oder als Schul-

leiter alleine das mache, ware das ja sozusagen Schulentwicklung von oben, top-down.

(I: Ja), immer mit Vorgaben und das ist dann eine Schulentwicklung von unten (I: ja), so-

zusagen aus den Jahrgangsteams, aus den Klassen heraus, von den Klassenlehrern

und den Lehrern im Jahrgang kommen sozusagen die Impulse zur Schulentwicklung, die

dann da gebindelt werden und dann aufgefachert werden, wieder zusammengefihrt

werden und sich so weiterentwickeln. Das ist meine Vorstellung.

Wie Herr X berichtet, soll der Teamsprecherkonferenz im Sinne partizipativer Fihrung eine
zentrale Entscheidungskompetenz zukommen, wodurch die Entscheidungsstrukturen de-
zentralisiert werden und Verantwortung abgegeben wird. Uber die Steuergruppe wird es
nach Herrn Xs Ansicht méglich sein, eine ,Schulentwicklung von unten® zu betreiben, indem
Ideen und Impulse aus dem Lehrerkollegium zunachst Gber die Teamsprecher in die Steuer-
gruppe eingebracht und dort ,geblndelt* und ,weiterentwickelt* werden. Neben Fragen der
Teamentwicklung und den Belangen der Teams soll die Teamsprecherkonferenz somit fir
alle Aspekte der Schulentwicklung an der Gesamtschule X Zustandigkeit erhalten, sowie in
Bereichen des schulischen Alltags, wie zum Beispiel in Personal- und Budgetfragen. Gleich-
wohl merkt Herr X aber auch an, dass ,es bestimmte Dinge gibt, auch im Umgang mit Eltern
und Schulern usw., die letztendlich dennoch oder auch Personalentscheidungen sozusagen
eine Schulleitungsentscheidung sein missen, weil sie dann auch die Kollegen von Konflikten
entlasten®. An dieser Stelle stellt sich die Frage nach den Kompetenzen von Schulleitung
und Steuergruppe, die nicht klar definiert sind und einen Kompetenzkonflikt eréffnen. Einer-
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seits sollen auf lange Sicht alle Belange zentral in der Steuergruppe geregelt werden, wie
zum Beispiel auch Budget- oder Personalfragen. Andererseits raumt der Schulleiter aber
auch ein, dass gewisse Entscheidungen bereits strukturell gesehen von der Schulleitung
getroffen werden sollten, weil sie die Teamsprecher/Lehrkrafte andernfalls in Konflikte brin-
gen konnen. Zugleich raumt der Schulleiter damit ein, sich die letztendliche Entscheidungs-
gewalt vorzubehalten. Dadurch wird eine Hierarchie zwischen Schulleitung und Teamspre-
chern innerhalb der Steuergruppe aufgebaut sowie Unsicherheit Uber die den Teamspre-
chern zustehenden Kompetenzen geschaffen. Wie Schréck (2009, S. 15-16) zeigt, ent-
spricht die Einrichtung einer zentralen Steuergruppe zur Initiierung und Umsetzung von
Schulentwicklungsprozessen dem Grundsatz nach ,Shared Leadership® unter Einbindung
des mittleren Managements der Schule:

Komplexe Fihrungsverantwortung wird im Sinne einer Shared Leadership aber nicht nur

von einzelnen Leitungspersonen, sondern von einer Gruppe exponierter Mitglieder einer

Schule getragen. Nicht nur die Schulleitung ist damit fur die Entwicklung einer Schule

verantwortlich; vielmehr wird in diesem Zusammenhang Verantwortung auf ein mittleres

Management (z.B. Fachleitungen) delegiert. Erwartungen an das mittlere Management,

das unterschiedliche Statusgruppen umfassen kann, betreffen den Aufbau organisationa-

ler Strukturen, die Koordination von Entwicklungsaufgaben auf mittlerem Niveau, die Un-

terstlitzung der Schulleitung bei der Aufgabenbewaltigung sowie die Entlastung des Kol-

legiums. Mit der Einfiihrung eines mittleren Managements in Schulen verbindet sich die

Vorstellung einer schulischen Qualitadtsentwicklungsbewegung, in der alle Mitglieder einer

Bildungsorganisation in intensiven Dialog miteinander stehen. (Rahm & Schréck, 2009,
S. 15-16)

Anders als bei der Implementierung einer Steuergruppe fir die Koordinierung von Schulent-
wicklungsprozessen impliziert die Einflhrung einer zentralen Steuergruppe unter Einbezug
des Schulleiters und der Teamsprecher eine Gleichheit zwischen Schulleiter und Teamspre-
chern, die strukturell so nicht gegeben ist. Die Idee der Einrichtung einer Steuergruppe unter
Einbezug aller Teamsprecher bietet sowohl Vor- als auch Nachteile. Als Vorteil ist zu sehen,
dass die Teamsprecher in direktem Kontakt zu den Teams stehen und diese reprasentieren,
wodurch die Steuergruppe eine Art ,Mikrokosmos der Schulgemeinde® (Schréck, 2009, S.
17) darstellen wurde und damit breit im Kollegium verankert ware. Auf der anderen Seite
weist die aktuelle empirische Forschung des Instituts fur Schulentwicklung in der Nahe von
Schulleitung und Steuergruppe auf Spannungsfelder hin, die sich aus dem Fihrungsan-
spruch des Schulleiters einerseits und der Verpflichtung der Steuergruppenmitglieder ge-
genlber dem Lehrerkollegium andererseits ergeben. Demnach werden Steuergruppen bei
Mitgliedschaft der Schulleitung haufig von dieser gesteuert und nicht von den Lehrkraften
(vgl. Schrock, 2009, S. 20). Des Weiteren sind Steuergruppen meist auf Dauer angelegt, um
Nachhaltigkeit zu erzielen, wodurch die wechselnde Wahrnehmung des Amtes des/der
Teamsprechers/Teamsprecherin unwahrscheinlich wird, was unwillkirlich zum Aufbau einer
Hierarchie innerhalb des Jahrgangsteams fihrt bzw., wie es Schrock (2009, S. 24) aus-
drickt, ,eine Ungleichheit in das System eingeflihrt wird“, die dem Teamgedanken wider-
spricht (vgl. Schréck, 2009, S. 24).
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5.1.3 Kategorienbezogene Auswertung der Einzelinterviews

Im Folgenden werden nun die Ergebnisse der Einzelinterviews beschrieben und in Katego-
rien verdichtet, die sich aus dem Datenmaterial mit Blick auf Problembereiche der Arbeit des
Jahrgangsteams 6 und dessen Implementierung ergeben haben.

Effektivitit der gemeinsamen Arbeit

Der Punkt ,Effektivitat® der Teamarbeit spielt eine wesentliche Rolle bei der Implementierung
von Jahrgangsteams an Schulen und der Implementierung von Teamstrukturen generell,
denn die Einflihrung von Teamarbeit ist kein Selbstzweck, sondern immer auch mit gewissen
Erwartungen an eine Leistungssteigerung oder effektiveres Arbeiten im Team verbunden.
Stumpf et al. (2003, S. 145) zufolge kann sich ,der Begriff der Effektivitat einer Gruppe ... auf
mehrere Facetten beziehen wie die Leistung einer Gruppe, die Zufriedenheit der Gruppen-
mitglieder oder die Uberlebensfahigkeit der Gruppe*.

In den Einzelinterviews mit den Mitgliedern des Jahrgangsteams 6 der Gesamtschule X hat
sich gezeigt, dass die Teammitglieder unterschiedliche Erwartungen an die gemeinsame
Arbeit im Team haben. Als Grundtenor lasst sich verzeichnen, dass sich die befragten
Teammitglieder von der gemeinsamen Zusammenarbeit eine Arbeitserleichterung verspre-
chen bzw. sich eine solche wiinschen. Neben einer Entlastung auf der Sachebene durch
gemeinschaftliche Unterrichtsvorbereitung nannte einer der Befragten noch die Erwartung
psychischer Entlastung auf der sozialen Ebene durch die gemeinsame Besprechung von
Problemen und Ruickhalt durch das Team. Die Implementierung von Jahrgangsteamstruktu-
ren setzt einen neuen Handlungsrahmen fir die betroffenen Lehrkrafte und konfrontiert sie
gerade zu Beginn der Teamentwicklung mit neuen Anforderungen an die gemeinsame Ar-
beit, die Uber die Verantwortlichkeit des Einzelnen hinausgehen. Die Lehrkrafte sind nicht
mehr nur fir ihre eigene Arbeit verantwortlich, sondern missen sich mit anderen Lehrkraften
in ihrer Arbeit abstimmen und koordinieren, wodurch gemeinsame Zeit veranschlagt wird.
Die Gestaltung und Nutzung dieser Zeit fiir effektives Arbeiten stellt ein Problem dar, das
haufiger in den Interviews angeschnitten wurde. Ein Teammitglied aulRerte explizit, dass die
gemeinsame Arbeitserledigung durch Absprachen und Koordination haufig viel Zeit in An-
spruch nehme, die jedoch haufig nicht effektiv genutzt werde und deren Output daher nicht
immer in Relation zur investierten Zeit steht:

I:  Worin sehen Sie fir sich die Herausforderung in der Teamarbeit?

XY: Ja, vielleicht Teamarbeit in die Richtung zu gestalten, dass sie effektiv ist und dass
man am Ende das Gefuhl hat, dass sie mir die Zeit, die ich investiere, dass ich da-
von einen Vorteil habe. Das ist, denke ich mal, eine Herausforderung, das mit den
anderen hinzubekommen. Weil die Frage ist ja auch immer, ich meine wéchentlich
zwei bis drei Stunden sich noch gemeinsam hinzusetzen ist natlrlich Zeit, die man
nicht hat flr andere Unterrichtsvorbereitung. Dann muss die irgendwo auch letztend-
lich eingespart werden. Zumindest ist das, das muss nicht zwangslaufig der Fall,
wenn dadurch etwas Neues entsteht, was sinnvoll flr Schule ist, dann ist das okay,
aber ansonsten muss auch irgendwo ein Erfolg oder eine Entlastung entstehen in
anderen Bereichen. Also wenn, Beispiel: Das ist sicherlich auch dann der Fall, wenn
man gemeinsam Unterricht vorbereitet, dass das irgendwo eine Entlastung ist und
mir auch konkret im Unterrichtsalltag etwas bringt.
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Auch in anderen Gesprachen wurde der Faktor Zeit haufiger angeschnitten. Der Aussage
des Teammitglieds lasst sich entnehmen, dass es die Effektivitdt der gemeinsamen Arbeit
nicht nur nach deren Output bemisst, sondern auch danach, ob die gemeinschaftliche Ar-
beitserledigung einen Vorteil bringt und zur individuellen Bedurfnisbefriedigung beitragt. Dies
entspricht der Feststellung von Scholl (2003, S. 4), wonach sich Effektivitat auf zwei Ebenen
bemisst: zum einen nach der Input-Output-Relation des Arbeitseinsatzes und zum anderen
nach dem Beitrag der Arbeitsleistung zur Bedirfnisbefriedigung des Einzelnen.

In dem obigen Interviewausschnitt wird besonders die Erwartungshaltung deutlich, dass sich
die gemeinsame Leistung in einer konkreten Arbeitserleichterung niederschlagt. In dieser
Erwartungshaltung offenbart sich ein Spannungsfeld der Zusammenarbeit: Einerseits wird
eine direkte Arbeitserleichterung durch die gemeinsame Arbeit gegenlber der Einzelarbeit
erwartet, deren Ausbleiben unter Umstanden zu Frustration bei den Teammitgliedern flhrt.
Auf der anderen Seite bedarf aber gerade die Ausgestaltung effektiver Teamstrukturen zur
effizienten Aufgabenbearbeitung Zeit, wie zum Beispiel das Phasenmodell nach Tuckman
anschaulich macht, das unter Punkt 2.4.1 dieser Arbeit vorgestellt wurde. Zwar ist nicht da-
von auszugehen, dass das Team wie in Tuckmans Darstellung einen linear verlaufenden,
stufenférmigen Entwicklungsprozess durchlauft, es ist jedoch schliissig, dass das Team in
seiner Zusammenarbeit zunachst gewisse Bedingungen untereinander aushandeln und
Strukturen fir die Zusammenarbeit entwickeln muss, bevor es auf der Sachebene voll ar-
beitsfahig ist und effektive Arbeit leisten kann. Als Grund fur die stellenweise ,Ineffektivitat*
der gemeinsamen Arbeit fiihrt das Teammitglied die Kommunikation im Team an:

Fir mich personlich ist eine Sache auch noch Effizienz und dass auch irgendwo in der

Kirze die Wirze liegt und man dann irgendwo merkt: ,Aha, das war jetzt was, das hat

nicht so viel Zeit gekostet.” Weil das ist, finde ich, fir mich ein Hauptproblem, dass man

immer irgendwie sich zusammensetzt und ich denke mal, das ist ja in der Uni bei Refera-

ten auch manchmal das Problem, je grofier die Gruppe wird, desto ineffizienter wird's

zum Teil manchmal und desto langer dauert es. Und dann setze ich mich und habe mei-

nen eigenen Teil. Den mache ich dann alleine und das geht wesentlich schneller. Und ich

habe meinen Part. Das ist, denke ich mal, so ein bisschen die Schwierigkeit dann auch

dort, dass man Aufgaben verteilt und letztendlich die Chancen des Teams nutzt, aber

auch wieder irgendwo sieht, dass man gewisse Sachen vielleicht besser alleine machen
kann.

Die erschwerte Kommunikation in den Besprechungen kann unter anderem ein Indiz flrr eine
starke Heterogenitat der Teammitglieder sein, die durch unterschiedliche Ansichten zu lan-
gen Diskussionen fiihrt (vgl. Bender, 2002, S. 24). Daruber hinaus impliziert es, dass das
Team noch Strukturen zur effektiven Zusammenarbeit und Kommunikation ausbilden muss.
Daraus lasst sich schlieRen, dass Teamarbeit gerade zu Beginn einen Mehraufwand im Be-
reich der Teamentwicklung und Schulung von Kompetenzen voraussetzt, um effektive Ar-
beitsweisen auszubilden. Des Weiteren wird aber auch deutlich, dass die Anspriche der
Teammitglieder an die gemeinsame Arbeit transparent gemacht werden sollten, um Frustra-
tion zu vermeiden.

Zielorientierung

Bei der Zielorientierung ist zwischen den individuellen persdnlichen Zielen der einzelnen
Gruppenmitglieder und Gruppenzielen des Teams zu unterscheiden sowie zwischen sachli-
chen Zielen und zwischenmenschlichen Zielen (vgl. Stahl, 2007, S. 3-4). Gemeinsame Ziele
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gehodren zu den Merkmalen von Teamarbeit und kennzeichnen dartber hinaus auch profes-
sionelle Lerngemeinschaften. Ziele beschreiben ,ldealzustande, die in einer bestimmten Zu-
kunft erreicht werden sollen“ (Bender, 2002, S. 83). Der Weg zur Erreichung dieser Ziele
wird durch Aufgaben festgelegt (vgl. Bender, 2002, S. 84). Prébstel (2008, S. 57) bezeichnet
Ziele daher auch als ,kognitive Determinanten des Verhaltens“. Gemeinsame Ziele sind so-
mit handlungsleitend flir die gemeinsame Arbeit und stellen damit ein wichtiges Instrument
zur Selbststeuerung des Teams sowie zur Reflexion der Teamarbeit und zur Messung von
Teamerfolgen Uberhaupt dar. Wie Dyrda (2002, S. 119) feststellt, gehort es zu den Starken
guter Teams, sich ,eine bildliche und konkrete Vorstellung davon machen zu kénnen, wie der
mit dem Auftrag bzw. Projekiziel angestrebte zukiinftige Zustand konkret aussehen koénnte
und wie er sich gegen die aktuellen Verhaltnisse abhebt” (Dyrda, 2002, S. 119). Aus diesem
Grund ist es notwendig, sich als Team Uber gemeinsame Ziele klarzuwerden und diese flr
alle transparent zu machen (vgl. Bender, 2002, Teamentwicklung, S. 82). Aus der Befragung
der Teammitglieder des Jahrgangsteams 6 ergaben sich unterschiedliche Ziele und Schwer-
punkte fur die gemeinsame Arbeit, die sich wie folgt zusammenfassen lassen:

— Zusammenwachsen als Team

— Umsetzung der Teamstrukturen bis zur Klasse 10

— Beschulung durch mdéglichst wenige Lehrer im Jahrgang

— Maximaler Einsatz im Jahrgangsteam

— Selbststandige Organisation des Jahrgangs durch das Lehrerteam

— Aufstellung und einheitliche Umsetzung gemeinsamer Regeln fiir den Jahrgang
— Durchfuhrung von Fallbesprechungen im Team

— Padagogischer Minimalkonsens der Teammitglieder

— Gemeinsame Unterrichtsvorbereitung

— Effektives Arbeiten

Die Vielzahl der genannten Arbeitsziele zeigt, dass sich zu Beginn der gemeinsamen Arbeit
viele Baustellen flr das Team auftun, an denen gearbeitet werden muss. Eine gemeinsame
Zielbestimmung durch das Team ist daher notwendig, um Transparenz flr die Teammitglie-
der zu schaffen und Entwicklungsschwerpunkte in der gemeinsamen Arbeit zu differenzie-
ren. Aus den Interviews mit den Teammitgliedern lasst sich entnehmen, dass vor Aufnahme
der gemeinsamen Arbeit keine konkrete Zielbestimmung durch die Teammitglieder erfolgte,
wodurch diese auf die Anfangszeit der Zusammenarbeit verlagert wurde:
I:  Okay. Wenn Sie sich mal zurtickerinnern an die Anfangszeit im Jahrgangsteam, wie
hat sich die gestaltet?

XY: Ja, im Nachhinein nicht so optimal. Denn wir hatten zwar viele ldeen, aber wir haben
wenig Konkretes schon vorher beschlossen gehabt, wie es starten soll, was wir vor-
haben, was wir umsetzen wollen. Und was uns immer jetzt noch so nachhangt, ist,
dass wir als Team nie mal so die Mdglichkeit hatten, oder uns vielleicht auch nicht
genommen haben, so ein bisschen zusammenzuwachsen und (.) ja, einen Mei-
nungsaustausch hinsichtlich padagogischen Minimalkonsens oder so mal durchzu-
fihren. Das bauen wir jetzt immer so nach und nach ein, aber immer dann, wenn es
anliegt, und es war nie von vornherein so selbstverstandlich: Das ist unser roter Fa-
den, da wollen wir hingehen, das sind unsere Ziele, die wir erreichen wollen, deswe-
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gen machen wir das Team. Das ist so ein bisschen mitgewachsen und das wéachst
auch immer noch weiter, aber der Start hatte, ja, besser geplant werden kénnen.

Das heil3t also, der Teamgedanke als solches soll jetzt in der 5 realisiert werden, wo
aber keine Planungsmdglichkeiten im Vorfeld bestanden. Das heil’t, wir arbeiten
jetzt eigentlich (.) an der Entwicklung einer Teamstruktur, wie wir miteinander umge-
hen. Es gab nicht vorher ein Auswahlverfahren, wer méchte das machen, wer kann
es machen, sondern was sind organisatorische (.) Rahmenbedingungen der Kolle-
gen, die hier einsteigen kdnnen. Es sind alle freiwillig drin, aber es ist nicht so, dass
man im Vorfeld dann schon mal sich auseinandergesetzt hat: Wie kénnen wir das
umsetzen, was kénnen wir umsetzen? Das sind (.) nup-... (nebulése?) Dinge, ja wir
wollen als 5er beginnen.

Die Verlagerung der Zielbestimmung auf die Anfangszeit der Zusammenarbeit stellt neben
den organisatorischen Belastungen des neu gegriindeten Teams und dem Alltagsgeschaft
der Lehrkrafte eine zusatzliche Belastung fur die Teamarbeit dar, da es an konkreten Leitli-
nien und Umsetzungsstrategien fehlt, die erst im Verlauf der gemeinsamen Arbeit entwickelt
werden. Das Fehlen eines ,roten Fadens® erschwert so die arbeitsbezogene Kommunikation
im Team und dessen Handlungsfahigkeit, da zunachst Aushandlungs- und Verstandigungs-
prozesse Uber padagogische Grundannahmen und gemeinsame Ziele getroffen werden
mussen, bevor das Team diese konkret in Angriff nehmen kann. Dies wirkt sich wiederum
auf das Zeitbudget des Teams aus und mindert zum Beispiel die dem Team fir Unterrichts-
oder Fallbesprechungen zur Verfligung stehende Zeit.®

Vertrauen

Eine Grundvoraussetzung flir Kooperation innerhalb eines Teams und Teamentwicklung
stellt das gegenseitige Vertrauen der Teammitglieder dar, auf das sich die gemeinsame Ar-
beit grindet. Nur wenn die Teammitglieder sich gegenseitig vertrauen und sich aufeinander
verlassen konnen, ist gemeinschaftliches Arbeit moglich, da man in einem Team auch immer
an die Arbeitsleistung der anderen Teammitglieder gebunden ist (vgl. Probstel, 2008, S. 65).
Nach Probstel (2008, S. 65) werden zwei Arten von Vertrauen unterschieden: ,Interpersonel-
les Vertrauen® und ,Arbeitsbezogenes Vertrauen®. ,Interpersonelles Vertrauen“ bezieht sich
auf die zwischenmenschliche Ebene der Zusammenarbeit und beschreibt ,das Gefihl, sich
auf das Gegenlber verlassen zu kénnen“ (Prébstel, 2008, S. 65). ,Arbeitsbezogenes Ver-
trauen“ schlielt Gber das Vertrauen auf der Beziehungsebene auch das Vertrauen in die
fachlichen Qualitadten des Gegenubers auf der Sachebene mit ein. ,Arbeitsbezogenes Ver-
trauen“ bezeichnet somit das Vertrauen in die fachlichen Qualitaten eines anderen und eine
verlassliche Arbeitsausfiihrung durch diesen (vgl. Probstel, 2008, S. 65). Dass Vertrauen ein
wichtiges Thema flir die gemeinsame Arbeit ist, konnte in den Einzelinterviews an unter-
schiedlichen Stellen festgestellt werden. So fluhrte eines der Teammitglieder zum Beispiel die
Fahigkeit, anderen vertrauen zu kénnen, als Kompetenz fir die Arbeit im Team an:
I:  Welche Kompetenzen muss man |hrer Ansicht nach fur die Arbeit im Team mitbrin-
gen?

XY: Ja, Teamfahigkeit, ja, mit anderen arbeiten zu kénnen, (.) anderen vertrauen zu kén-
nen, das ist nicht immer einfach. Keine Angst zu haben vor Fehlern und sich streiten
kénnen, produktiv.

® Siehe hierzu auch den Punkt Kooperations- und Besprechungszeit.
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Im weiteren Verlauf des Interviews flihrt das Teammitglied auf die Frage, wie fir sie optimale
Teamarbeit aussehe, weiterhin an:

Das ist schwer. Also man muss eine Ebene erreichen, wo man voneinander weif3, wo

man einander vertraut. Das ist wahnsinnig komplex. (4 Sek.) Puh, die kann ich nicht so

beantworten. Find ich wahnsinnig, es ist wahnsinnig komplex, wahnsinnig schwierig, weil
es viel mit Personlichkeit zu tun hat.

Die Aussage, dass es nicht immer leicht sei, anderen zu vertrauen, verdeutlicht, dass ge-
genseitiges Vertrauen in der gemeinsamen Arbeit nicht von Anfang an vorhanden ist, son-
dern erst aufgebaut werden muss und sich stuckweise entwickelt. Personliche Dinge im
Team von sich preiszugeben, unter Umstanden Schwachen zuzugestehen, aber auch Ver-
antwortung fur die Erledigung von Aufgaben abzugeben wird die Teammitglieder am Anfang
ihrer Zusammenarbeit wahrscheinlich Uberwindung kosten. Ein Grund fir anfangliche Unsi-
cherheiten, Zurtickhaltung und eingeschranktes Vertrauen zu Beginn der Teamarbeit kann
unter anderem darin zu sehen sein, dass sich die Teammitglieder zu Beginn ihrer gemein-
samen Arbeit haufig noch nicht ndher kennen beziehungsweise ihr Gegenuber noch nicht
genau einschatzen kénnen. Als Indiz dafir, welche Bedeutung dem gegenseitigen Wissen
Uber andere Teammitglieder fur den Aufbau von Vertrauen zukommt, ist die Aussage zu wer-
ten, man musse eine ,Ebene erreichen, wo man voneinander weif3, wo man einander ver-
traut®. Um Vertrauen entwickeln zu kénnen beziehungsweise dieses unter Umstanden auch
zu verwerfen, ist daher Kommunikation nétig, sowohl auf der privaten als auch auf der Ar-
beitsebene (vgl. Comelli, S. 170-171). Nur so kénnen die Teammitglieder das nétige Wissen
aufbauen, um zum Beispiel die Arbeitsfahigkeiten, die Kenntnisse, die persdénlichen Einstel-
lungen, aber auch die Verlasslichkeit anderer Teammitglieder einschatzen zu kénnen. Dies
wird an einem konkreten Beispiel aus der Arbeitspraxis des Teams 6 deutlich:
XY: Also jetzt zum Beispiel letzte Woche bei den Vorhabentagen, da haben wir den ers-
ten Tag so geplant, da haben wir eine Schreibwerkstatt gemacht und da war ganz
klar, die eine Kollegin ist da Experte und sie hat das alles ausgearbeitet und wir ha-
ben das dann so gemacht, wie sie das wollte. Also wir haben das jetzt auch nicht ir-

gendwie (.) auf den Prifstand gestellt. Da haben wir ihr eben vertraut, das wird
schon gut, wenn sie das plant und so war es letztendlich auch.

Wie dieses Beispiel aus den Vorhabentagen des Teams 6 zeigt, war es dem Team aufgrund
seines Wissens um die speziellen Kenntnisse und Erfahrungen der Lehrerin in Bezug auf die
Durchfiuihrung einer Schreibwerkstatt, aber auch bezlglich ihrer Arbeitssorgfalt und Verlass-
lichkeit moglich, ihr die Aufgabe allein zur Planung und Gestaltung zu Ubertragen.

In den Aussagen der befragten Teammitglieder wurde deutlich, dass ,interpersonelles Ver-
trauen” und ,arbeitsbezogenes Vertrauen® im Team miteinander einhergehen, was die nach-
folgenden Auszuge zeigen:

I:  Okay. Was meinen Sie, welche Rolle spielt Vertrauen bei lhrer Zusammenarbeit?

XY: Ja, schon eine grof3e Rolle. (..) Also ich vertraue jetzt meinen Fachkollegen schon,
dass die (..) dass die das richtig machen ((lacht kurz)). Nein, also wenn die jetzt was
ausarbeiten oder auch mal meine Klasse haben, wir kdnnen da eigentlich mal blind
tauschen. Das klappt super.

I:  Und was meinen Sie, welche Rolle spielt Vertrauen bei dieser Zusammenarbeit im
Team?

XX: Eigentlich eine ziemlich grof3e. Also wenn jemand sagt, okay, ich kimmere mich um
die Geldeinheit [bezieht sich auf eine Arbeitseinheit zum Thema Geld] und in zwei
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Wochen liegt euch das vor, dann stelle ich euch das vor und die Arbeitsblatter sind
gedruckt, oder irgendwer hat Termine abgesprochen mit Externen, dann muss das
funktionieren. Das ist das eine. Und das andere Vertrauen ist das, was man intern
auch bespricht. Und es gibt ja manchmal auch Phasen, wo sich jemand richtig 6ffnet
und sagt: Hier, das ist alles bldd oder das und das nervt mich oder da gab es wieder
Konflikte mit Eltern, mit Schulleitung, mit Schilern, dass das auch im vertrauten
Kreis bleibt.

Aus der zweiten Aussage Uber den Aspekt des Vertrauens in die Verlasslichkeit der Arbeit
der anderen Teammitglieder hinaus noch zu entnehmen, dass Vertrauen auch eine grol3e
Rolle fir die Kommunikation im Team spielt. Die Aussage: ,Und es gibt ja manchmal auch
Phasen, wo sich jemand richtig 6ffnet und sagt: Hier, das ist alles bléd oder das und das
nervt mich oder da gab es wieder Konflikte ... dass das auch im vertrauten Kreis bleibt* imp-
liziert eine Verbindung zwischen offener Kommunikation im Team und gegenseitigem Ver-
trauen. Das Vertrauen in die Verschwiegenheit der anderen Teammitglieder bildet hier die
Grundlage, um sich 6ffnen zu kénnen und Probleme frei im Team ansprechen zu kénnen.
Dies deckt sich mit Erkenntnissen, wonach sich Vertrauen auf die Offenheit der Kommunika-
tion auswirkt, indem es eine offene Atmosphare und Sicherheit fiir den Einzelnen schafft,
wodurch es leichter fallt, Probleme anzusprechen als in einem Umfeld, in dem man mit Kritik
rechnen muss. Dies wirkt sich auch auf die Arbeit auf der Sachebene des Teams aus (vgl.
Rolff, S. 242; Comelli, 2003, S. 170-171). So stellt zum Beispiel Birker (2007, S. 32) in Be-
zug auf die Bedeutung von Vertrauen fur die Kommunikation im Team und die Offenheit der
Mitglieder fir Teamprozesse fest:

Das Vertrauen driickt aus, ob und in welcher Weise sich die Einzelnen auf die Gruppen-

arbeit einlassen. Fuhlt sich der Teilnehmer in der Gruppe sicher und geborgen genug,

auch einmal nicht zu Ende gedachte, spontane Ideen zu auRern. ... Solche Ideen wiirden

nicht gedufRert werden, wenn der Einzelne beflrchten misste, negativ bewertet zu wer-

den, wenn er zu spontan ist, seine Beitrdge nicht mit allen Konsequenzen zu Ende ge-

dacht hat oder nicht konform geht mit den anderen Mitgliedern. Bei Misstrauen hingegen

wird dem anderen, selbst wenn man ihn richtig verstanden hat, nicht geglaubt, dass er
das, was er sagt, auch so meint. (Birker, 2007, S. 32)

Demnach baut eine vertrauensvolle Atmosphéare Angste im Umgang miteinander und vor der
Beurteilung des eigenen Handelns durch andere ab und tragt dazu bei, dass sich die Mitglie-
der dem Team o6ffnen, indem sie offen kommunizieren sowie sich dadurch selbst flir die ge-
meinsame Teamarbeit 6ffnen.

Vereinbarkeit padagogischer Uberzeugungen

Die Abstimmung und Koordinierung der gemeinsamen Arbeit im Team setzt einen gewissen
Grundkonsens im Team voraus, der es ermoglicht, handlungsfahig zu bleiben und gemein-
same Entscheidungen zu treffen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Teammitglieder in
allen Punkten immer zu gemeinsamen Entscheidungen kommen muissen oder derselben
Meinung sein missen, wie es des Ofteren angenommen wird. In den Einzelinterviews ist das
Thema ,Grundkonsens® oder auch ,padagogischer Minimalkonsens® immer wieder zur Spra-
che gekommen, was darauf hinweist, dass dieses Thema das Team in seiner Zusammenar-
beit beschaftigt.

Im Team treffen unterschiedliche Persoénlichkeiten aufeinander, die sich bezlglich ihrer Un-
terrichtsfacher, ihrer Ausbildung sowie ihrer Erfahrungen unterscheiden und unterschiedliche
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Ansichten vertreten, wodurch es naturgemal} zu Konflikten zwischen den Teammitgliedern
und Aushandlungsprozessen kommt:
XY: Ja, dann sicherlich auch ganz unterschiedliche Menschentypen, die da diskutieren
und ganz unterschiedliche Meinungen haben. Da kann es auch Konflikte geben und
gab es sicherlich auch. Geht ja letztendlich dann schon auch um rein padagogische
Gesichts- (.) oder Sichtweisen von bestimmten Sachen: Unterricht, Gestaltung usw.,

Handhabung und Umgang mit Schilern. Und da gibt es auch unterschiedliche Mei-
nungen. Insofern birgt das schon auch Konfliktpotenzial.

Wie der Aussage des Teammitglieds zu enthehmen ist, spielen dabei besonders padagogi-
sche Fragen eine zentrale Rolle. Trotz der Heterogenitat der padagogischen Ansichten der
Teammitglieder und ihrer bisherigen Erfahrungen erfordert Teamarbeit einen ,Mindestkon-
sens“ der Teammitglieder, um Entscheidungen in der gemeinsamen Arbeit treffen zu kénnen
(vgl. Aurin, 1994, S. 26). Darin erd6ffnet sich ein Spannungsfeld zwischen den Erfordernissen
von Teamarbeit zur Kompromissfindung einerseits und der padagogischen Individualitat der
Lehrkrafte andererseits, da die padagogischen Grundiberzeugungen von Lehrkraften den
Nahrboden ihrer Arbeit darstellen und Kompromisse daher unter Umstanden schwer zu er-
zielen sind. Die Problematik pddagogischer Kompromisse wird im folgenden Beispiel aus der
Teampraxis ersichtlich:
XY: Also Sachen, die ich erst spater mitbekommen habe, wie die durchgefiihrt werden,
das ist der Trainingsraum. Obwohl es da einen einheitlichen Beschluss gibt, aber es
wird nicht einheitlich durchgefihrt. Also zum Beispiel werden Schiiler fir Kaugummi
kauen von manchen Lehrern sehr streng da rein geschickt und fiir andere ist das
wirklich ein sekundares Thema. Da geht es erst in den Trainingsraum nach Treten,
Schlagen oder Beschimpfen. Und auch da gibt es Lehrer, die schicken die Schiiler
nach zwei-, dreimal Beschimpfung in den Trainingsraum und manche wesentlich
spater oder friiher. Also da gibt es alle moglichen Empfindungen von den Lehrern.
Dariiber haben wir auch im Team gesprochen, wie das ist (.) also wie schlimm wir
bestimmte Sachen empfinden. Und dann haben wir festgestellt, dass es ebenso

Grundthemen gibt, wie zum Beispiel korperliche Gewalt, die empfinden alle Lehrer
als schlimm. Und Kaugummi kauen zum Beispiel ist fir manche (.) unwichtig.

Das Teammitglied flhrt die unterschiedliche Handhabung der Regelungen flir den Trainings-
raum an, die zu einer Unlbersichtlichkeit in der Ausfiihrung durch die Teammitglieder fihrt
und damit der vom Team beabsichtigten einheitlichen Regelung entgegenwirkt. Diese Episo-
de kann als Beispiel mangelnder Verbindlichkeit in der Ausfiihrung gemeinsamer Abspra-
chen gewertet werden. Obwohl gemeinsame Absprachen fiir die Handhabung getroffen wur-
den, was einen Konsens unter den Teammitgliedern impliziert, handeln die Lehrkrafte wei-
terhin nach eigenem Ermessen. Dies kann ein Indiz dafiir sein, dass es in gewissen Berei-
chen keinen Kompromiss geben kann bzw. dass gewisse Themen der padagogischen Frei-
heit der Lehrkrafte bedurfen.

In der weiteren Befragung der Teammitglieder hat sich gezeigt, dass im Team in Ansatzen
bereits ein Austausch Uber padagogische Grundansichten und Empfindungen der Teammit-
glieder stattgefunden hat:

I:  Und gibt es bestimmte Ziele, die das Team verfolgt?

XY: (4 Sek.) Ja, also ein Ziel ist zum Beispiel, so einen padagogischen Konsens zu fin-
den oder da weiterzuarbeiten. Aber das ist auch so ein bisschen schwierig. Man
kann ja nicht verlangen, dass da jeder gleich denkt. Man muss schon die gleichen
Ansatze haben, sonst funktioniert das irgendwie nicht. Also wir hatten auch mal so
einen ganz banalen Fragebogen gemacht, wo (.), also es sind wirklich jetzt ganz ba-
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nale Fragen. Da stand: "Schiler trinkt oder isst Kaugummi, 6ffnet das Fenster". Und
wir sollten einfach nur einstufen, wie schlimm finden wir denn das. Und da merkt
man schon, der eine Kollege, der findet das furchtbar schlimm, wenn ein Schuler
Kaugummi kaut, und der andere sagt ,Ja, ist doch nicht schlimm!®. Also das ist jetzt
nur ein kleines Beispiel und ja, es fihrt sich so fort. Dass man da dann aber irgend-
wie die Meinung des anderen akzeptiert. Aber das es trotzdem irgendwie (.) im
Team funktioniert.

Unter Punkt 2.3.1 dieser Arbeit wurde in Bezug auf Aspekte effektiver Teamarbeit bereits auf
kognitive Ubereinstimmung als indirekter Determinante verwiesen. Demnach kann eine hohe
kognitive Ubereinstimmung der Teammitglieder bzw. eine hohe Konsensbereitschaft unter
ihnen den Austausch kontroverser Ansichten im Team einschranken, da es nur wenig Kon-
troverses auszutauschen gibt. Kontroverse Diskussionen sind insbesondere bei einer gerin-
gen kognitiven Ubereinstimmung zu erwarten, wobei zu viel Dissens im Team auch die
Kommunikation untereinander behindern kann, wahrend Dissens die Kommunikation unter-
einander erschweren kann. Empfohlen wird daher eine mittlere kognitive Ubereinstimmung,
die es dem Team trotz Unstimmigkeiten erlaubt, eine konstruktive Diskussion zu fuhren (vgl.
Scholl, 2003, S. 12f.).

Kommunikation im Team

Eine offene und funktionierende Kommunikation zwischen den Mitgliedern eines Teams stellt
eine Grundvoraussetzung fir die Ausbildung tragfahiger Arbeits- und Kooperationsstrukturen
dar und spielt damit eine besondere Rolle in der Interaktion der Teammitglieder (vgl.
Probstel, 2008, S. 57). Die Kommunikationsstrukturen im Team 6 wurden von den Teammit-
gliedern unterschiedlich bewertet. Als positiv wurde hervorgehoben, dass die Teamstruktur
aufgrund der engen Kooperation der Lehrkrafte sowie der rdumlichen Nahe durch den ge-
meinsamen Einsatz in einem Jahrgang einen schnelleren Austausch zwischen den Team-
mitgliedern ermogliche und dadurch ein leichterer Erfahrungsaustausch tber Schiiler und
Unterricht mdglich sei:
XY: Das hat man — normalerweise hat man das auch im Lehrerzimmer, das man Uber
bestimmte Dinge, die ich gerade angesprochen habe, redet. Nur haufig sind dann
eben die Lehrer aus unterschiedlichen Jahrgangen vertreten. Und hier ist der Vorteil,
dass wirklich mal ein Jahrgang da ist, den man dann mal im Ganzen kennenlernt.

Also wirklich auch mal eine Vergleichbarkeit hat von Schilern und von Leistungen
und alles, was da gegeben ist.

Der Groldteil der befragten Teammitglieder beurteilte die Kommunikation im Team jedoch
noch als verbesserungswirdig. Bemangelt wurden von den befragten Teammitgliedern unter
anderem die Effektivitdt der Teambesprechungen, fehlende oder nicht ausreichende Kom-
munikationszeit zum Austausch Uber unterrichtsbezogene Themen sowie mangelnde Ab-
sprachen und mangelnde gegenseitige Abstimmung im Team. Ein Teammitglied gab des
Weiteren an, nicht Uber alle Entwicklungen im Team informiert zu sein:
XY: Ahm, die Unzufriedenheit, die ich noch hab’, ist die, wo ich Kommunikation vermis-
se. Ja, also es gibt immer noch Kinder, die ich gar nicht kenne oder es passi-, Schi-

ler, oder es passieren wichtige Dinge eben im Team, von denen ich nichts erfahre
als Teammitglied, und das musste sich doch deutlich verbessern.

Die von den Teammitgliedern bemangelten Aspekte kénnen an den Punkten Gesprachsbe-
teiligung, Gesprachs- und Diskussionskultur und dem Umgang mit Konflikten festgemacht
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werden, die sich aus den Einzelinterviews ergeben haben und im Weiteren vertieft ausge-
fuhrt werden.

Gespréachsbeteiligung in den Teamsitzungen

Die Gesprachsatmosphare im Team wurde von den Teammitgliedern als offen und unge-
zwungen beschrieben. Dies auliert sich nach Angaben der Teammitglieder zum Beispiel
darin, dass sie sich gegenseitig ausreden lassen und gegensétzliche padagogische Ansich-
ten und Meinungen akzeptiert werden. Des Weiteren ist es nach Angaben der Teammitglie-
der maéglich, sich in den Teamsitzungen frei zu aufern und auch konstruktive Kritik aneinan-
der zu Gben, was eine offene Gesprachsatmosphare kennzeichnet:
I:  Und weil Sie sagen, die Gesprachskultur ist gut. Kébnnen Sie das an konkreten Din-
gen festmachen? (.) Oder wenn Sie vielleicht an die Teamsitzung zurtickdenken?

X: Ja, es wird schon alles angesprochen und, also eigentlich ist die Atmosphare jetzt
auch so, dass man sagen kann: ,Hier, das was du da jetzt gemacht hast, fand ich
jetzt irgendwie nicht so gut und hat da fur Unruhe gesorgt.“ Also das kann man
schon so ansprechen, ohne dass die andere Person jetzt irgendwie sich so angegrif-
fen fuhlt oder so.

Es lassen sich jedoch auch Einschrankungen im Gesprachsverhalten der Teammitglieder
verzeichnen. Befragt nach der Gesprachskultur im Team beschreibt ein Teammitglied, dass
sich die Teammitglieder unterschiedlich stark in Teambesprechungen und Diskussionen ein-
bringen und dass sich nur selten alle Teammitglieder gemeinsamen am Austausch beteili-
gen:
X: Die Gesprachskultur war haufig so, dass drei oder vier reden, ihre Meinung darlegen
und andere eher schweigen oder dann ganz am Ende sich doch erst 6ffnen. Also da
gibt es so ein paar Meinungsfihrer im Team oder paar Gesprachsfihrer und die an-
deren, die schlief3en sich dann stumm an oder vielleicht mit einer koérperlichen Ges-

te, sind damit einverstanden, was da gesagt wird. (..) Aber so ein Austausch unter
allen, elf sind wir inzwischen, findet nicht so statt.

Der Umstand, dass einige Teammitglieder sich starker an Diskussionen beteiligen, wahrend
andere Teammitglieder sich zurickhalten, kann unterschiedliche Griinde haben und ist nicht
per se negativ zu beurteilen. So ist es zum Beispiel denkbar, dass aus Sicht einiger Team-
mitglieder bereits alles zu einem Diskussionspunkt gesagt wurde und sie sich gut in ihrer
Meinung vertreten sehen und sich daher einfach stumm anschlieen, ohne ihren Standpunkt
nochmals genau darzulegen. In diesem Fall ist es in Anbetracht des Faktors Zeit sinnvoll, die
Diskussion nicht unnétig in die Lange zu ziehen. Problematisch wird eine ungleiche Beteili-
gung der Teammitglieder an den Teamdiskussionen jedoch dann, wenn es sich immer um
die gleichen Personen handelt, die sich beteiligen oder eben nicht beteiligen, und die Team-
mitglieder so in feste Rollen verfallen. Dies ist insofern problematisch und behindert das
Teamverhaltnis, als Teamarbeit auf die aktive Einbringung aller Teammitglieder hin angelegt
ist und nur so ein umfangreicher Wissensaustausch und die Wahrnehmung aller Interessen
gewahrleistet werden kénnen. Die Griinde daflir, dass sich einige Teammitglieder dauerhaft
weniger stark an Teamdiskussionen beteiligen oder sich in der offenen AuRerung ihrer Mei-
nung zurlckhalten, kdnnen vielseitig sein und lassen sich in diesem Rahmen nicht bestim-
men, da dazu die vorliegenden Beobachtungen des Teamverhaltens nicht umfassend genug
sind. Aus diesem Grund kdnnen an dieser Stelle nur Vermutungen angestellt werden. Ein
denkbarer Grund fur die Zurlckhaltung einiger Teammitglieder kénnte demnach in einer feh-
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lenden innerlichen Verbindlichkeit der betreffenden Teammitglieder fir die Arbeit im Team
und die Belange des Teams liegen. Diese These wird gestutzt durch die Aussage eines
Teammitglieds, dass einige der Teammitglieder nicht von ihrer bisherigen Arbeitsweise abru-
cken und sich in ihrer Arbeit nicht am Team orientieren:

X: Und viele nehmen dieses Projekt auch gar nicht ernst. Muss man ganz klar so sa-

gen. Also die machen trotz dass sie dieses Projekt und Teamstrukturen haben, im
Prinzip das Gleiche, was sie vorher auch gemacht haben.

Unter ,innerer Verbindlichkeit* wird die innere Verpflichtung fir eine Sache frei von dul3eren
Zwangen verstanden (vgl. Susanne Bender, 2002, S. 90-91). Dies ist nicht der Fall, wenn ein
Teammitglied sich zur Mitarbeit gedrangt flhlt oder aus falschen Motiven und ohne echtes
personliches Engagement im Team mitarbeitet. Indem ein Teammitglied sich dauerhaft aus
Grundsatzdiskussionen des Teams ausklingt und sich verbal zuriickhalt, vermeidet es, Ver-
antwortung fur die gemeinsame Arbeit zu Ubernehmen.

Ein weiterer Grund flr die Zurtickhaltung einzelner Teammitglieder in den Teamdiskussionen
kann darin liegen, dass das Vertrauen zwischen den Teammitgliedern noch nicht vollstandig
ausgebaut ist. Ein Indiz flr eine gewisse Zurickhaltung der Teammitglieder bildet die Aus-
sage eines Teammitglieds, dass Themen teilweise noch ,zégernd“ im Team angesprochen
werden, was auf eine gewisse Unsicherheit der Teammitglieder auf die Reaktionen des
Teams schlieen lasst:

X: Also da kommen schon, manchmal auch zdgernd, aber es kommen auch Sachen

auf den Tisch. Und die werden dann angesprochen. Dazu hat uns unser Mediator ja
auch mitgeholfen.

Wie auch bereits unter dem Punkt ,Vertrauen® ausgefiihrt, bildet das Vertrauen in die Ver-
schwiegenheit und Integritdt der anderen Teammitglieder eine wichtige Grundlage, um sich
offnen zu kénnen und Probleme frei im Team ansprechen zu kénnen (vgl. Comelli, 2003, S.
170-171). Dieses entwickelt sich jedoch erst mit der Zeit und indem sich die Teammitglieder
naher kennen- und einzuschatzen lernen. Da sich das Team erst im zweiten Jahr seiner
Grindung befindet, ist es schwierig festzustellen, ob die Zurlickhaltung der betreffenden
Teammitglieder auf eine noch nicht vollstandig ausgepragte Vertrauensbasis zuriickzufihren
ist, da der Beobachtungszeitraum zu kurz ist, um valide Rlckschlisse zuzulassen.

Entwicklung einer Gesprachs- und Diskussionskultur/Systematisierung der Teamsitzungen

Als zentralem Kommunikationsraum des Teams kommt den Teamsitzungen eine wichtige
Funktion fir den Austausch der Teammitglieder zu, in denen die zentrale Absprache aller
das Team betreffenden Belange erfolgt. Dementsprechend vielseitig und umfangreich sind
auch die in den Teamsitzungen behandelten Themen. Diese werden von allen Teammitglie-
dern gemeinsam besprochen. In den Einzelinterviews hat sich dabei herauskristallisiert, dass
insbesondere die effiziente Gestaltung der Gesprachskultur innerhalb der Teamsitzungen
und die Koordinierung der unterschiedlichen Redebeitrage der Teammitglieder sich proble-
matisch gestalten und das Team vor eine Herausforderung stellen. Dies kann unter anderem
der folgenden Schilderung eines Teammitglieds Uber die Anfangsprobleme im Jahrgangs-
team entnommen werden:

I:  Wie hat sich die Arbeit im Team am Anfang gestaltet und welche Anfangsschwierig-
keiten gab es? Beziehungsweise es ist ja eigentlich noch am Anfang.
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X: Ja, sicherlich auch erst mal eine Gesprachskultur entwickeln und ein bisschen so
einen Ablaufplan zu entwickeln, wie laufen so Teamsitzungen ab. Ich meine, wie ge-
sagt, da sind ja auch schon Erfahrungen, aber das kann immer noch optimiert wer-
den. Das ist manchmal auch etwas unkoordiniert und sicherlich jetzt etwas koordi-
nierter, dass man zumindest schon darliber gesprochen hat, was sind bestimmte
oder feste Bestandteile einer Teamsitzung und wo sollten die stehen, am Anfang
und am Ende bestimmter Besprechungsphasen. Also rein, wie diskutiert man und
Gesprachskultur, denke ich mal. Das ist ein Problem sicherlich gewesen und hat
sich vielleicht auch schon etwas verbessert.

Wie sich der Aussage des Teammitglieds entnehmen Iasst, war das Gesprachsverhalten des
Teams zu Beginn der Teamarbeit ,etwas unkoordiniert und wurde dann koordinierter. Die
Anmerkung, ,dass man zumindest schon darlber gesprochen hat, was sind bestimmte oder
feste Bestandteile einer Teamsitzung und wo sollten die stehen®, impliziert, dass das Team
sich mit Blick auf die Systematisierung der Teamsitzungen und die Verbesserung der Ge-
sprachskultur mit methodischen Grundlagen zur Gesprachsfuhrung auseinandergesetzt hat.
Es ist anzunehmen, dass durch diese Bewusstmachung methodischer Grundlagen zur Sit-
zungsgestaltung die von dem Teammitglied verzeichnete Verbesserung der Sitzungskultur
(,jetzt etwas koordinierter®) eingetreten ist. Nach den Erkenntnissen der teilnehmenden Beo-
bachtung einer Sitzung des Jahrgangsteams kann dies aber nur bedingt gestitzt werden.®

In den Bemiihungen des Teams um die Etablierung einer geregelten Gesprachskultur zeigt
sich, dass das Team versucht, seine Zusammenarbeit zu koordinieren und auf einer Meta-
ebene zu reflektieren, indem es Probleme in der Zusammenarbeit anspricht und versucht zu
beheben. Zur Verbesserung der Gesprachs- und Diskussionskultur wurde das Team im ers-
ten Jahr zusatzlich durch einen externen Moderator gecoacht, der die Teamsitzungen ver-
folgte und versuchte, das Gesprachsverhalten des Teams weiterzuentwickeln. Dies wurde
vom Team sehr gut aufgenommen und ,als Uberwiegend sehr sinnvoll erachtet®, wodurch
das Team sogar bereit war, eine zusatzliche Sitzung mit dem externen Moderator privat zu
finanzieren, was fir die Dringlichkeit externer Moderation und der bewussten Gestaltung der
Kommunikation in den Teamsitzungen aus Teamsicht spricht. Stahl (2007, S. 22) beschreibt
die Aufgabe eines Gruppencoachs so, dass dieser gewahrleistet, ,dass jene Funktionen, das
Klaren von Konflikten, das Finden von Regeln — wahrgenommen werden, die fiir die Entwick-
lung des Gruppenvertrages unabdingbar sind, ohne dass er als hierarchisch Ubergeordneter
gleichzeitig Fihrungsfunktionen ausibt®. Die Leistung des externen Moderators ist es, durch
den unvoreingenommenen Blick von auRen auf das Team und dessen Gesprachsverhalten
latente Strukturen innerhalb des Teams zu erschliel3en, die den Teammitgliedern selbst nicht
bewusst sind oder durch ihre persdnliche Einbindung in das Team nicht mehr von ihnen
wahrgenommen werden. Die Tatsache, dass das Team externes Coaching in Anspruch
nimmt, in dem das Gesprachsverhalten aufgezeigt und reflektiert wird, aber auch methodi-
sche Hilfestellungen gegeben werden, deutet darauf hin, dass Teammitglieder theoretisches
Wissen uUber Gesprachsablaufe und Uber Teamentwicklung bendétigen, um sich Uber die ei-
genen Strukturen bewusst zu werden. Es stellt sich also die Frage, inwiefern die unkoordi-
nierte Gesprachskultur des Teams in den Teamsitzungen auf ein fehlendes methodisches
Wissen zu Gesprachsfihrung und Diskussionskultur zurtickzufuhren ist, das durch entspre-
chende Schulungen im Vorfeld zu beheben mdglich ware. Unabhangig davon bedarf es aber
auch der Disziplin des Teams, sich an aufgestellte Regeln zu halten und diese strikt umzu-

® Siehe hierzu die Auswertung der Teamsitzung unter Punkt 5.1.4 dieser Arbeit.
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setzen, um nicht wieder in die alte Routine zu verfallen. Die Tatsache, dass das Team sich in
seinen Diskussionen haufig ,verzettelt, indem es zum Beispiel bereits abgeschlossene
Punkte wiederholt aufgreift, lasst Rickschlisse darauf zu, dass die von dem Team aufge-
stellten Regelungen fir die Teamsitzungen nicht ausreichend sind bzw. dass sie nur unzu-
reichend von den Teammitgliedern umgesetzt und eingehalten werden. So fiihrt Comelli
(2003, S. 180) zum Beispiel das Fehlen oder Nichtbeachten ,normierende(r) Regeln zur
Strukturierung der Gruppe sowie zur Organisation und Optimierung der Zusammenarbeit® als
ein typisches Problemfeld von Teamarbeit an, das zu TeamentwicklungsmaflRnahmen flhrt.
Ein weiterer Grund konnte darin liegen, dass die Ziele der Besprechung fir die Teammitglie-
der nicht transparent sind und so keine zielgerichtete Diskussion zulassen.

Umgang mit Konflikten im Team

Konflikte im Team kdnnen durch gestdrte persdnliche Beziehungen zwischen Teammitglie-
dern, aber auch durch unterschiedliche Ansichten entstehen, die haufig mit einer steigenden
Anzahl von Teammitgliedern zunehmen (vgl. Herwig-Lempp, 2004, S. 40). Konflikte sind
damit ein Teil von Teamarbeit, der sich bei einem konstruktiven Umgang auch forderlich auf
die Teamentwicklung auswirken kann, wenn Konflikte vom Team selbst gelést werden (vgl.
Redlich & Mironov, 2003, S. 270). So konstatiert etwa Herwig-Lempp (2004, S. 40), dass es
ohne ein gewisses Maf} an Konflikten und Reibung im Team auch zu Erlahmungserschei-
nungen kommen kann. Wie Birker (2007, S. 100) herausstellt, sollte es daher nicht das Ziel
des Teams sein, ,Konflikte grundsatzlich zu verhindern, sondern vielmehr, konstruktiv mit
ihnen umzugehen® (Birker, 2007, S. 100).

Ein Teammitglied flhrt in diesem Zusammenhang an, dass es gerade zu Beginn der Team-
arbeit haufiger zu Konflikten gekommen ist aufgrund unterschiedlicher Ansichten und Hal-
tungen:
I:  Wie hat sich die Arbeit im Team am Anfang gestaltet und welche Anfangsschwierig-
keiten gab es?

X: Ja, das ist, denke ich, in jedem Team das Gleiche. Das ist, glaube ich, nicht nur in
unserem Team so, dass man unterschiedliche Charaktere mit unterschiedlichen
Schwerpunkten hat. Und in unserem Team befinden sich ganz klar Hardliner der al-
ten Schule und es ist schwer, die Strukturen zu brechen. Und es hat viel mit Kom-
munikation und Gesprachsbereitschaft zu tun und vor allem auch der Bereitschaft,
Konflikte zu 16sen. Und dieses Team am Anfang, gerade am Anfang, da war ein un-
heimliches Konfliktpotenzial vorhanden, (.) das ist auch immer noch so, aber man ist
bereit, miteinander zu reden und eine Einigung zu finden.

Trotz unterschiedlicher Ansichten und Grundhaltungen gibt das Teammitglied an, bestinde
die Bereitschaft der Teammitglieder, Konflikte zu 16sen und einen Konsens zu finden. Die
Anmerkung, dass das Konfliktpotenzial ,gerade am Anfang“ der Teamarbeit besonders hoch
war, impliziert, dass das Konfliktpotenzial mit der Zeit im Team abgenommen hat, und legt
somit die Frage nach den Griinden fir das Abklingen der Konflikte im Team nahe. Ein weite-
res Teammitglied aulert sich wie folgt Gber die unterschiedlichen Ansichten der Teammit-
glieder und den Umgang mit diesen in den Teambesprechungen:

Erst mal, ich denke mal, so am Anfang ist es zum Teil ein Nachteil, weil man sich auch

reibt und weil es dann problematisch ist, dann einen gemeinsamen Nenner zu finden. Auf

lange Sicht ist es nicht nur als Nachteil zu sehen, sondern auch wichtig, weil man dann
auch nicht nur irgendwie zielgenau in eine Richtung geht, sondern auch einfach das dis-
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kutiert und abwagt. Und deswegen ist es eigentlich auch ganz wichtig, dass es unter-
schiedliche Sichtweisen gibt, sonst verrennt man sich auch manchmal vielleicht in eine
Richtung und merkt erst im Nachhinein, ,och naja, das ist vielleicht gar nicht so gut®, son-
dern man diskutiert es auch im Vorhinein. Insofern ist es schon auch wertvoll, wenn es
da, ja, wenn man Reibungspunkte hat und unterschiedliche Sichtweisen. Aber fiir den
Beginn ist es manchmal auch problematisch, weil man schwer zu einem Ergebnis
kommt.

Das Teammitglied hebt insbesondere auch die positiven Aspekte unterschiedlicher Ansich-
ten und Sichtweisen fir die differenzierte Betrachtung von Aufgaben und Themen innerhalb
des Teams hervor. Auch dieses Teammitglied fuhrt an, dass unterschiedliche Ansichten zu
Beginn der Teamarbeit problematisch sein kdnnen, was darauf schlieRen lasst, dass mit der
Zeit eine Verbesserung eintritt bzw. das Team schneller zu einem Konsens findet. Mégliche
Grinde dafir kdnnen unter anderem sein, dass die Teammitglieder sich mit der Zeit besser
kennenlernen und unbewusst aufeinander abstimmen bzw. eine positive Verhaltensroutine
ausbilden, was die Kommunikation untereinander erleichtert (vgl. Simon, 2003, S. 47; Scholl,
2003, S. 11). Ein weiterer Grund fur die Abnahme der Konflikte kédnnte darin liegen, dass
dem Team zusatzliche eine externe Moderation zur Seite gestellt wurde, in der auch Ge-
sprachsgrundlagen eroértert und das Gesprachsverhalten der Gruppe reflektiert wurden.

Absprachen und wechselseitige Verantwortlichkeit

Ein Punkt, der eng mit der Kommunikation innerhalb des Teams zusammenhangt und viel-
fach als problematisch von den befragten Teammitgliedern genannt wurde, sind Absprachen
und die daraus resultierende Wahrnehmung wechselseitiger Verantwortlichkeit:

X: Absprachen, Zustandigkeiten zu kldren und auch dann, ja, einzuhalten. Also das
heifl3t, wenn im Team halt irgendwas besprochen wird und einer muss sich daflr zu-
standig erklaren und bereit erklaren, dass er das ubernimmt. Die Aufgabe, das fe-
derflhrend jetzt mal anzuleiten, das war oft noch vielleicht so ein bisschen beliebig.

Wurde besprochen, aber letztendlich hat sich dann keiner darum gekimmert. Das
ware eine Anfangsschwierigkeit.

XO: Also, wir haben zum Beispiel das Motto auf dem Flur "friedlich, freundlich, langsam,
leise". Also da mussen sich wirklich alle dran halten und wenn jetzt zwei nicht mit-
machen, dann funktioniert das schon wieder nicht. Das haben wir halt am Anfang
schon gemerkt, dass es einige Absprachen gab, die dann nicht geklappt haben, weil
nicht alle mitgemacht haben, und das ist jetzt aber schon besser geworden. Also
das ist jetzt nur ein Beispiel von vielen.

Wie aus den Aussagen der Teammitglieder hervorgeht, waren die Zustandigkeiten unterein-
ander zu Beginn haufig noch nicht verbindlich geklart oder wurden nicht strikt umgesetzt,
sodass Aufgaben mitunter nicht ausgefuhrt wurden. Dies wirkt sich belastend auf die Gruppe
aus und beeintrachtigt das Arbeitsvertrauen untereinander, da Dinge nachkontrolliert werden
mussen. Hier muss die Verbindlichkeit von Absprache und Aufgabenausfiihrung sicherge-
stellt sowie das Bewusstsein einer Gesamtverantwortung fir das Team hergestellt werden.

Handlungsautonomie und Selbstbestimmung des Teams

Die Punkte ,Handlungsautonomie“ und ,Selbstbestimmung“ ergeben sich aus dem wechsel-
seitigen Verhaltnis zwischen Jahrgangsteam und Schulleitung innerhalb der Schulorganisati-
on und dem damit verbundenen Rollenverstandnis und den Kompetenzen beider Instanzen
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in Bezug auf eine partizipative Flihrung. Das Verhaltnis zwischen Schulleitung und Jahr-
gangsteam wirft zum einen die Frage danach auf, wie viel Handlungsfreiraum dem Team von
Seiten der Schulleitung zugestanden wird, und zum anderen danach, wie viel Handlungsfrei-
raum das Team gewillt ist zu Ubernehmen und Uberhaupt Gbernehmen kann.

Die AuRerungen der Teammitglieder in den Einzelinterviews in Bezug auf das Verhaltnis
zwischen Team und Schulleitung und den Einfluss des Schulleiters auf die Arbeit des Teams
ergeben ein ambivalentes Bild, das auf noch nicht vollstandig geklarte bzw. gefestigte Rollen
und Kompetenzen von Schulleitung und Team hinweist. Aus den Einzelinterviews lasst sich
entnehmen, dass der Schulleiter versucht, seine Flhrungsrolle im Sinne von ,Fuhren und
Gestalten® (Hessisches Kultusministerium 2007, S. 1) wahrzunehmen, indem er Impulse fir
die Teamarbeit setzt und versucht, Uberzeugungsarbeit zu leisten. Darliber hinaus wurde
der Einsatz des Schulleiters aber auch als ,stark strukturierend“ beschrieben, indem der
Schulleiter versucht, seine Ideen in das Team einzubringen, wie den Aussagen eines
Teammitglieds zu entnehmen ist:

Zur Schulleitung wiirde ich sagen, es ist im Interesse des Schul- (.) der Schulleitung als

solches, im Rahmen der Schulentwicklung Teamschule zu werden. Er [der Schulleiter]

hat also ein ganz grof3es Interesse, also fordert er das. Da muss man nur wieder sehen,

es gibt 2 Dinge. Das eine ist, was will die Schulleitung und was wird auf der einen Seite

durch die Mehrarbeit eigentlich an Entlastung geschatzt und gesetzt (.). Er [der Schullei-

ter] versucht, sein Bild auch immer wieder in die Teams hineinzubringen. Also das ist (.),

er ist stark strukturierend, er ist stark zielorientiert und fur die Gruppe, was war jetzt die
Frage bei den Lehrern?

Das Vorgehen des Schulleiters bei der Impulsgebung zur Schulentwicklung lasst sich gut am
Beispiel der Aussetzung der Differenzierung im Jahrgang sechs verdeutlichen, das als The-
ma vom Schulleiter zur Besprechung in das Team gegeben wurde:
Ja, da wirde ich sagen, hat die Schulleitung eigentlich mehr eine Vorgabe oder einen
Vorschlag gemacht und mit der Bitte, dass wir das diskutieren, ob wir das absegnen, an-

nehmen und dann sozusagen in die Gesamtkonferenz hineingeben. Und dann muss das
ja letztendlich von der Gesamtkonferenz beschlossen werden. (Teammitglied XY)

Wie ersichtlich wird, wurde die Entscheidung zur Beantragung der Aussetzung dem Team
Uberlassen. Das hier beschriebene Vorgehen des Schulleiters entspricht damit dem einer
partizipativen FUhrung, in der die Entscheidungsgewalt nicht allein von der Schulleitung aus-
geht. Die FUhrungshaltung des Schulleiters entspricht der des unter Punkt 2.2.1 dieser Arbeit
beschriebenen ,Leadership-Konzepts®, wonach der Schulleitung nicht nur die Aufgabe von
Flhrung zukommt, sondern auch, die Innovationen an der Schule zu gestalten und Impulse
zur Entwicklung zu setzen (vgl. Rahm & Schrock, 2008, S. 43). Stahl (2007, S. 16) definiert
Selbstbestimmung als die Freiheit einer Gruppe, frei von auleren Zwangen ihre Ziele selbst
zu wahlen und umzusetzen. Dies wird durch den Themenvorschlag des Schulleiters zur Be-
sprechung nicht tangiert, jedoch impliziert es eine gewisse Erwartungshaltung durch die
Schulleitung. Aus weiteren Aussagen lieR? sich entnehmen, dass der Schulleiter das Team
unterstitzt, indem er ihm Hilfestellungen und Férdermallinahmen zur Teamentwicklung zur
Seite stellt, z.B. durch externe Moderation, durch Praxistage und Fortbildungen oder auch
durch die Sicherstellung von Raumlichkeiten fir die Teamsitzungen. Wissenschaftlichen Er-
kenntnissen zufolge ist die Unterstitzung von Teams durch hdher gelagerte Instanzen wie
Schulleitung oder Management eine wichtige Voraussetzung fir das Gelingen von Teamar-
beit (vgl. Bender, 2002, S. 95).
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Trotz des partizipativen Flhrungsverhaltens des Schulleiters und der relativen Selbstbe-
stimmung des Teams bezlglich der Festlegung und Umsetzung der Teamziele einerseits
lasst sich aus den Einzelinterviews auch ein Kompetenzkonflikt zwischen Team und Schullei-
tung verzeichnen, der sich durch die Unsicherheit des Teams bezlglich seiner Kompetenzen
auszeichnet:

I:  Wie gestaltet sich das Verhaltnis zur Schulleitung? Zwischen Team und Schullei-
tung?

X:  ((Lachelt)) Ja, prinzipiell unterstutzt die Schulleitung die Teams und sagt auch, das
dort immer mehr Kompetenzen abgegeben werden sollen, dass wir eigenverantwort-
lich arbeiten sollen und dass wir auch eine Teamschule werden wollen, wenn alle
sechs Jahrgangsteams mal komplett so ausgestattet sind wie wir. In der Praxis ist
das mit der Kompetenzibertragung aber noch nicht immer so leicht. Also manchmal
sagt dann die Schulleitung noch: ,Okay, ihr habt das beschlossen, aber wir machen
es trotzdem anders.” Nicht so wortwortlich, aber so vom Sinn her kann es sein, dass
wir da eben uns nochmal riickversichern missen, ob das, was wir beschlossen ha-
ben, auch tatsachlich gilt oder ob die Schulleitung doch etwas anderes vorhat.

I:  Weil Sie das ja auch gerade angesprochen haben mit der Schulleitung, dass die
Schulleitung dann auch manchmal Themen vorgibt oder das etwas besprochen wer-
den muss: Wie ist das Verhaltnis zur Schulleitung?

Xo: Mhm, (.) eigentlich gut. Ja, also es sind manchmal so ein paar Punkte, wo nicht
ganz klar ist: Ist das jetzt Teamentscheidung oder hat die Schulleitung da was zu
entscheiden? Also die Schulleitung will ja auf der einen Seite, dass das Team
selbststandig ist und mdglichst viel entscheidet. Dann gibt es aber immer mal wie-
der, ja, mehr oder weniger Kleinigkeiten, wo dann doch die Schulleitung eine Ent-
scheidung trifft und wo sich das Team dann hinten rum dann (.), ja, also nicht in die
Wolle kriegt, aber wo wir dann schon diskutieren und sagen, okay, warum diskutie-
ren wir die ganze Zeit und jetzt entscheiden die.

Die Unsicherheit des Teams ergibt sich daraus, dass Teambeschlisse Ubergangen bzw. in
einer anderen Weise ausgefuhrt werden als vom Team festgelegt, wodurch die Autonomie
des Teams in Frage gestellt und seine Handlungsfahigkeit eingeschrankt wird. Scholl (2003,
S. 7) definiert die Handlungsfahigkeit einer Gruppe dahingehend, ,dass in der Gruppe effek-
tive Koordinationsprozesse stattfinden, Probleme analysiert und Entscheidungen getroffen
werden®. In einem weiteren Beispiel zeigt sich auch das direkte Eingreifen der Schulleitung in
die Belange des Teams, was zu Verunsicherung und Frustration innerhalb des Teams flhrte:

Also, es war zum Beispiel einmal, da ging es um eine Querversetzung von einem Schu-

ler. Also der sollte von einer Klasse in die andere Klasse versetzt - in eine andere Klasse

versetzt werden. Das war eine Ordnungsmafinahme und da haben wir diskutiert und dis-

kutiert. Es ist eben nicht so, dass da jeder gleich sagt, okay, den nehme ich. Weil der hat

ja auch was ausgefressen. Da wird eben geguckt, in welcher Klasse ist er am besten

aufgehoben, auch so von der Sozialstruktur her. Und in dem Fall war es dann mal so,

dass die Schulleitung dann eine Entscheidung getroffen hat. Also dann kam der in die

und die Klasse und (.) ja, das war ein bisschen bléd wirklich, weil dann die eine Klassen-

lehrerin gesagt hat, ,Ja, ich fiihle mich da jetzt hintergangen®. Aber wir konnten da gar
nichts dafiir. Das haben wir dann aber auch aufgearbeitet.

Die direkte Intervention der Schulleitung steht in Kontrast zu der vom Schulleiter postulierten
Abgabe von Verantwortung an das Team und dem Anspruch an dessen Selbstverwaltung.
Dadurch wird ein Spannungsverhaltnis zwischen Team und Schulleitung aufgebaut. Das
direkte Eingreifen der Schulleitung kann dadurch begriindet sein, dass die Schulleitung dem
Team langwierige Diskussionen und teaminterne Konflikte ersparen wollte. Ein Indiz daflr ist
die Feststellung eines Teammitglieds, der Schulleiter misse ,auch immer mal die Luft anhal-
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ten, um dem Team Moglichkeiten zu geben, auch mal Fehler zu machen®. Durch das Inter-
venieren der Schulleitung wird dem Team nicht nur die Entscheidungsméglichkeit genom-
men, sondern auch die Mdglichkeit eine Entscheidung selbst im Team auszuhandeln und
daraus fir die Teamarbeit zu lernen.

In der weiteren Kompetenzgestaltung stellt sich aber nicht nur die Frage, welche Kompeten-
zen die Schulleitung an das Team abgibt, sondern auch die Frage danach, welche Kompe-
tenzen das Team wahrnehmen mdchte und auch entsprechend seinen Ressourcen und Zie-
len Uberhaupt wahrnehmen kann. Indem das Team selbst entscheidet, was es in welchem
Umfang leisten kann, lernt es, die eigene Autonomie verantwortungsvoll zu begrenzen (vgl.
Schattenhofer, 2006, S. 92).

Kooperations- und Besprechungszeit

Das Vorhandensein gemeinsamer Zeitfenster fir personliche Besprechungen und Arbeits-
treffen des Teams stellt eine wichtige Voraussetzung flir die Kooperation der Teammitglieder
dar (vgl. Huber, Hader-Popp & Ahigrimm, 2009a, S. 220). Der zentrale Kommunikationsraum
des Teams 6 sind die gemeinsamen Teamsitzungen, in denen alle Teammitglieder zusam-
menkommen und die das Team als Ganzes betreffenden Themen besprochen werden. Da-
bei handelt es sich zumeist um Themen organisatorischer Art, daneben wird aber auch ver-
sucht, Unterrichtsabsprachen und Fallbesprechungen zu ermdglichen. Die Teamsitzungen
finden in der Regel zweiwdchentlich mittwochs statt und sind fest in der Teamstruktur veran-
kert. Daruber hinaus bieten die Zusammensetzung in Klassenteams, aber auch die Fach-
gruppen Raum fir unterrichtsbezogene Absprachen zwischen den Teammitgliedern. Neben
den schulinternen Sitzungen schafft sich das Team einen zusatzlichen Kommunikations-
raum, indem es sich zweimal jahrlich privat trifft und etwas gemeinsam unternimmt.

Aus den geflihrten Interviews lasst sich entnehmen, dass die gemeinsame Zeit in den Team-
sitzungen immer sehr knapp ist und haufig nicht alle fur die Sitzung angedachten Themen
besprochen werden kénnen:
I:  Okay. Und das versucht das Team jetzt einheitlich zu regeln oder wie gehen Sie
damit um im Team?

X:  ((Lacht kurz)) Wir haben nicht wirklich eine Konsequenz daraus beschlossen, weil
wir keine Zeit mehr hatten. Das ist (.), wir haben bestimmte Themen, die festgesetzt
werden ((rduspert sich)), und eigentlich wollten wir zu den Ergebnissen, die ich ja
gerade genannt habe, noch eine Konsequenz draus ziehen und das nochmal be-
sprechen, aber da waren schon wieder andere Themen, wo wir gesagt haben, ,naja,
(.) wenigstens sind wir uns in den wesentlichen Punkten einig“. Und damit haben wir
das jetzt erst mal wieder zurlickgestellt.

Der Mangel an Zeit in den Teamsitzungen fuhrt dariber hinaus auch zu einem Mangel an
konkreten Absprachen, wie ein Teammitglied ausfuhrt. Als Grund fir den Zeitmangel in den
Teamsitzungen lasst sich aus den Interviews unter anderem erschlieen, dass zu Beginn der
gemeinsamen Arbeit zundchst viele grundsatzliche Dinge geklart werden missen, wodurch
es zu einem erhdhten organisatorischen Besprechungsaufwand kommt, weshalb die Arbeit
auf der inhaltlichen Ebene zunachst zurtickgestellt wird:
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I:  Wie hat sich die Arbeit im Team 5 am Anfang gestaltet? Welche Anfangsschwierig-
keiten gab es?

X: Ich denke, wir stehen immer noch am Anfang, weil wir haben noch gar nicht die
Mdglichkeit, in den Kommunikationsprozess zu kommen, weil die Zeit gar nicht da
ist. Es ist, wir treffen uns alle 3 Wochen, alle 4 Wochen, da ist der Plan so voll, dass
die Inhaltlichkeit dessen immer wieder in den Hintergrund rickt, weil die systemi-
schen Bedingungen viel mehr Raum einnehmen. Und dort stehen wir immer noch
am Anfang.

I:  Mhm. Ja, wie hat sich die Arbeit im Jahrgangsteam seither entwickelt?

XY: Gut. Wir hatten auch diese Begleitung von dem Professor W. [externer Moderator]
und der hat so ein bisschen Supervision gemacht. Aber auch so die Teamsitzungen
sind so von Mal zu Mal besser geworden oder strukturierter. Wir hatten am Anfang
so einen Berg von Aufgaben, die wir irgendwie regeln mussten, ne. Es ging also um
Regeln auf dem Flur oder wie gehen wir mit den einzelnen Fachteams um im Team
und lauter so Geschichten. Und das mussten wir einfach erst mal so ein bisschen
strukturieren und jetzt lauft das eigentlich ganz gut.

Wie hier ersichtlich wird, werden die Besprechungen von organisatorischen Themen be-
stimmt. Dies legt die Annahme nahe, dass zu Beginn frisch implementierter Teamstrukturen
eine zeitliche Mehrbelastung durch einen erhdhten organisatorischen Regelungsbedarf ein-
tritt, da sich das Team zunachst kennenlernen muss und noch ,viele ganz alltdgliche Dinge*
geklart werden mussen, bevor das Team in die inhaltliche Arbeit einsteigen kann. Es zeigt
sich, dass das Team gerade zu Beginn seiner Arbeit mit einer Doppelbelastung aus organi-
satorischer Rahmenplanung und Organisation im Rahmen der Selbstverwaltung und inhaltli-
cher Arbeit fir den Unterricht und die Teamentwicklung konfrontiert wird:
I:  Wie hat sich die Arbeit im Team am Anfang gestaltet? Also welche Anfangsschwie-
rigkeiten gab es?
X:  Zeitlich immens, weil wir auf organisatorischer und inhaltlicher Ebene arbeiten muss-
ten und auch planerisch gearbeitet haben. Wir haben versucht, unsere Stundenpla-
ne zu machen, was ganz schwierig war, und hatten das Gefihl, dass wir von dem
Uberholt werden, was wir tun missen. Und Uber das Jahr hat sich das so ein biss-
chen abgebaut. Wir missen einiges flrs nachste Schuljahr vor Beginn des Schuljah-

res machen. Also die Organisation, der organisatorische Aufwand war zu Beginn zu
hoch und wir flhlten uns Uberfordert.

Ein Grund fir die hohe Doppelbelastung zu Beginn der Teamarbeit kann darauf zurickge-
fuhrt werden, dass das Team nur eine geringe Vorlaufzeit hatte, in der wenig Konkretes vor-
ab geklart wurde, wodurch ,das Team im Rahmen des Alltags” entwickelt wird.

Personelle Situation und Klassenlehrerfrage

Das Jahrgangsteam 6 setzt sich aus elf Lehrkraften zusammen, die sieben Klassen unter-
richten. Sieben der Teammitglieder haben eine Klassenlehrerfunktion und werden durch vier
weitere Co-Klassenlehrer unterstiitzt. Die Teammitglieder wurden entsprechend ihrer Facher
fur das Team ausgewahlt, sodass nach Moéglichkeit der Unterricht in dem Jahrgang vollstan-
dig durch das Jahrgangsteam abgedeckt wird und die Lehrkrafte mit moglichst vielen Stun-
den in ihrem Jahrgangsteam eingesetzt sind. Im ersten Jahr der Teamarbeit gab es mehrere
personelle Wechsel in dem Jahrgangsteam, bedingt durch einen Umzug, das Ende einer
Referendariatszeit und durch eine langerfristige Krankheit. In der Zukunft steht ein weiterer
Wechsel durch Pensionierung bevor. Betroffen von einem Wechsel war auch die Sprecherin
des Teams, die wegen ihres Ausfalls kurzfristig durch ein anderes Teammitglied ersetzt wur-
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de. Ein Teammitglied gibt an, dass sich der Wechsel der Teamsprecherin ,etwas schwierig”
gestaltet habe, ,da sie nicht ganz genau wusste, wie ihre Aufgaben verteilt waren®. Ein neu-
es Teammitglied ist zu Beginn der Jahrgangsstufe 6 zu dem Team hinzugestofen.

Ein Teammitglied kommentiert die personelle Situation im Team mit den Worten: ,Also, da ist
schon Unruhe im Team drin“. Auf die Frage, was sich das Teammitglied flr die zuklnftige
Arbeit im Team wilnsche, gab das Teammitglied ,sechs Jahre lang zusammenbleiben® an.
Die Bestandigkeit der Teamzusammensetzung ist besonders mit Blick auf den Wissensaus-
tausch zwischen den Teammitgliedern empfehlenswert. Brauner (2003, S. 58) flhrt in die-
sem Zusammenhang auch den Begriff des ,transaktiven Wissenssystems® an. In einem tran-
saktiven Wissenssystem findet ein Austausch Uber individuelle Informationsverarbeitungs-
prozesse statt, die zur Bearbeitung der gemeinsamen Aufgabe dienlich sind (vgl. Brauner,
2003, S. 58). Wie Brauner (2003, S. 58) ausflhrt, bezeichnet der Begriff des transaktiven
Wissenssystems ,das Wissen, das jedes Gruppenmitglied Uber das Wissen der anderen
Gruppenmitglieder hat. Dieses Wissen wird im Verlaufe der Zusammenarbeit in der Gruppe
erworben und erméglicht den Mitgliedern effizientes Arbeiten.“ In diesem Zusammenhang
wurde herausgestellt, dass sich dauerhafte Zusammenarbeit positiv auf die Bildung transak-
tiver Wissenssysteme auswirkt und dass ,zu viel Wechsel der Mitglieder® dazu fuhrt, ,dass
die Struktur des transaktiven Wissenssystems zerstért wird und mihsam wieder aufgebaut
werden muss® (Brauner, 2003, S. 73). Im Fall eines personellen Wechsels misse daher dar-
auf geachtet werden, dass dem Team erneut Zeit zur Teamfindung und fur Gruppensoziali-
sationsprozesse gegeben werde (vgl. Brauner, 2003, S. 73).

Daruber hinaus wurde bereits in fruiheren Punkten der Aspekt gegenseitigen Vertrauens fur
die Zusammenarbeit und die Kommunikation in der Teamarbeit hervorgehoben. Dieses baut
sich mit der Zeit auf und bedarf eines gegenseitigen Wissens voneinander (vgl. Probstel,
2008, S. 65).

Weitere Punkte, die sich problematisch im Team auswirken, sind die Unterscheidung der
Teammitglieder in Klassenlehrer und Co-Klassenlehrer sowie die ungerade Anzahl an Team-
mitgliedern, die sich nicht gleichmafig auf alle Klassen aufteilen lasst. So gibt ein Teammit-
glied an, dass das Team ,eigentlich noch ein, zwei Képfe mehr gebraucht hatte[n] ... , um
eine gleichmaRigere Verteilung zu kriegen“. Die ungerade Anzahl von Lehrkraften wirkt sich
insbesondere auf die Position der Co-Klassenlehrer aus, da nur vier Co-Klassenlehrer fir
sieben Klassen zur Verfligung stehen:

I:  Und gibt es auch etwas, was sich aus lhrer Sicht eher schwieriger gestaltet hat in-
nerhalb des Teams?

X: Also so richtig — so ein richtiges Problem gab es eigentlich nicht. Sondern mehr so
viele kleine Baustellen. Also fiir mich war es am Anfang ziemlich schwer, diese Rolle
des Co-Klassenlehrers. Ich war vorher im anderen Team, also im jetzigen Team 7,
und da war es so, da hatte jeder Klassenlehrer einen zugeordneten Co-
Klassenlehrer und da war das ganz klar, ich gehére zu der und der Klasse. Und jetzt
so sieben zu drei oder sieben zu vier — geht halt irgendwie nicht auf und die Rolle
der Co-Klassenlehrer war ein bisschen unbefriedigend, sage ich mal. Also da gibt es
Lehrer, die sind sehr vereinnahmend, die wollen immer, das man da ist, und andere
nehmen das dann auch nicht so in Anspruch und andere sind dann wieder beleidigt,
dass bei Wandertagen oder so Person X immer mit dem geht. Also das waren so
Sachen. Die waren eigentlich jetzt fir die Co-Klassenlehrer etwas bléd geregelt oder
gar nicht geregelt einfach. Und die Klassenlehrer wussten dann auch nicht so ge-
nau, wie sie jetzt damit umgehen sollten.
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Die Aussage des Teammitglieds spricht fiir einen Rollenkonflikt der Co-Klassenlehrer, deren
Stand gegenliber den Klassenlehrern nur ungenau definiert ist. Wahrend die Klassenlehrer
eine Klasse fest leiten, missen die Co-Klassenlehrer je nach Bedarf bei unterschiedlichen
Klassen des Jahrgangs einspringen, was das Teammitglied als ein ,bisschen unbefriedi-
gend” beschreibt. Die Differenzierung in Klassenlehrer und Co-Klassenlehrer baut so eine
Hierarchie zwischen den Lehrkraften des Teams auf, da beide Rollen mit unterschiedlichen
Kompetenzen und einem unterschiedlichen Maf an Verantwortungen verbunden sind.

5.1.4 Ergebnisse der Auswertung der Teamsitzung/teilnehmende Beobach-
tungen

I. Rahmenbedingungen und strukturelle Gegebenheiten

Die Sitzungen des Jahrgangsteams 6 der Gesamtschule X finden in der Regel zweiwdchent-
lich mittwochs statt. Auffallig ist, dass die Teambesprechungen nicht im Jahrgang selbst ab-
gehalten werden, sondern in einem Besprechungsraum im Hauptgebdude stattfinden. Dies
ist auf die gegenwartige Raumsituation zurtickzufiihren, da das Team zurzeit noch kein ei-
genes Jahrgangsteamzimmer hat. Da das Sitzungszimmer flr unterschiedliche Besprechun-
gen im Schulbetrieb genutzt wird und nicht allein dem Team zur Verfugung steht, muss sich
das Team in der zeitlichen Nutzung des Raums auch an anderen Personen orientieren, was
eine gewisse Hektik evoziert. Dies war zum Beispiel am Ende der Teamsitzung gegen 16
Uhr zu verzeichnen, als mehrmals auf3enstehende Personen an die Tire klopften. Darlber
hinaus sollte der Raum bereits um 17 Uhr wieder fur die Schulkonferenz zur Verfigung ste-
hen. Die Teamsitzung beginnt um 14.15 Uhr, wodurch den Mitgliedern nach Unterrichtsende
noch eine Mittagspause bleibt. An die Sitzung des Jahrgangsteams, die in der Regel bis 16
Uhr angesetzt ist, schliel3t sich die Fachkonferenz der unterschiedlichen Facher an. Die
Etablierung regelmaRiger Team- und Fachkonferenzen geht an der Gesamtschule X einher
mit der Einfihrung von Teamstrukturen, wie ein Teammitglied ausfihrt:

[...] als ich hier angefangen habe vor drei Jahren, da war glaube ich jede Woche Ge-

samtkonferenz. Und diese Struktur ist eben komplett gekippt worden. Also jetzt sind im-

mer Teamkonferenzen und im Anschluss noch Fachkonferenzen, das der Austausch ein-
fach erleichtert wird.

Hier zeigt sich eine Dezentralisierung der Partizipationsstrukturen, wie sie auch vom Schul-
leiter im Interview angesprochen wird. Demnach wurde der Schwerpunkt der Besprechungs-
kultur von Gesamtkonferenzen hin zu Teamsitzungen verlagert.

II. Themen

Die in der beobachteten Teamsitzung behandelten Themen umfassten sowohl organisatori-
sche Punkte als auch inhaltliche. So erfolgte mit dem Bericht des Teamsprechers aus der
Teamsprechersitzung zunachst eine allgemeine Information des Teams Uber Ubergreifende
organisatorische Punkte der Schulorganisation, die das Schulsystem als Ganzes betreffen.
Darunter fallt zum Beispiel die Uberlegung der Schulleitung zur Einflhrung eines offenen
Anfangs, zu der die Teams uber ihre Sprecher Rickmeldung geben kénnen. Den groften
Teil der beobachteten Teamsitzung nahmen Fallbesprechungen ein. Im Anschluss daran
folgte der Besprechungspunkt ,Fachabsprachen®, der aus zeitlichen Grinden jedoch entfiel.
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Es folgte lediglich eine kurze Absprache unter den Lehrkraften die Gesellschaftiehre unter-
richten, wovon hauptsachlich die Klassenlehrer betroffen waren. Die in der Teamsitzung be-
handelten Themenpunkte sowie die Themenabfolge decken sich mit der Schilderung eines
Teammitglieds zum Ablauf einer ,typischen® Sitzung des Jahrgangsteams:

In der Tagesordnung kommt in der Regel die BegriRung, wenn wir Gaste haben dann
werden die mit begrifdt, und Aktuelles vor, wenn jemand irgendetwas Dringendes auler-
halb der Tagesordnung loswerden muss. Dann gibt es manchmal einen Infoblock, zum
Beispiel Mitteilungen die ich von der Schulleitung kriege, die ich dann an das Team wei-
tergeben soll, oder Mitteilungen aus der Teamsprecherkonferenz. Dann arbeiten wir in-
haltlich an der Planung der Vorhabentage oder an einer GL {Gesellschaftslehre} Einheit
oder an einem Auftrag den wir haben in der Gesamtkonferenz vorzustellen. Jetzt zum
Beispiel das Thema Regeln und Schulkultur. Oder wir arbeiten jetzt momentan auch an
der Frage der Differenzierung in Englisch und Mathe im Jahrgang 7. Das ist ein groltes
Thema. Dann kommen abwechselnd, beides schaffen wir in der Regel nicht, dafiir ist die
Zeit zu kurz, entweder die Fallbesprechungen dran, so regelmafig jede zweite Teamsit-
zung und immer in den anderen Teamsitzungen machen wir Fachabsprachen: GL {Ge-
sellschaftslehre}, Englisch, Mathe und Deutsch in der Regel.

Insgesamt lasst sich eine starke Konzentration des Teams auf inhaltliche und den Unter-
richtsalltag direkt betreffende Aspekte verzeichnen, was durch die beiden Hauptpunkte der
Sitzung, Fallbesprechungen und Fachabsprachen, unterstrichen wird. Dies steht im Kontrast
zu der von den Lehrkraften in den Interviews geschilderten Belastung in den Teamsitzungen
durch praktisch-organisatorische Themen, die die Organisation und die Rahmenbedingun-
gen des Teams betreffen.

lll. Strukturierung und Gesprachskultur

Die Struktur der Teamsitzung wird vorab durch die Tagesordnung festgelegt. Die Sitzung
wird durch den Teamsprecher geleitet, der diese auch eréffnet und das Wort erteilt sowie auf
die Einhaltung der Zeit fir die unterschiedlichen Tagesordnungspunkte achtet. Dartber hin-
aus gibt es noch einen wechselnden Protokollanten und eine abwechselnde Verantwortlich-
keit unter den Teammitgliedern fiir das ,Catering“ zu sorgen:
I:  Was hat in dem Jahrgangsteam von Anfang an gut funktioniert und wo gab es
Schwierigkeiten?

X:  Gut funktioniert hat so der duflere Rahmen. Also in der Regel sind alle piinktlich da,
es gibt jemanden der Protokoll schreibt, .... Es gibt auch (.) also dieser organisatori-
sche Rahmen der stimmt. Es wird eigentlich auch nie irgendwo sich gegenseitig an-
gegiftet oder Vorwiirfe gemacht sondern wir lassen uns ausreden. Die Meinungen
des anderen werden relativ gut akzeptiert.

Insgesamt ist in der Teambesprechung zu erkennen, dass sich die Teammitglieder gegen-
seitig aussprechen lassen und es nur vereinzelt zu Nebengesprachen in der Gruppe kommt,
bei denen der Leiter wieder um Ruhe bittet. Insbesondere gegen Ende der Sitzung kam es
jedoch zu aufkeimenden Gesprachen, wodurch Unruhe in die Gruppe einkehrte und ein ge-
ordneter Abschluss erschwert wurde. Dies ist auf die zeitliche Begrenzung der Sitzung zu-
ruckzufihren, da die Teammitglieder im Anschluss in die Fachkonferenzen aufbrechen. Da-
durch stehen sie unter Zeitdruck. Ein Teammitglied schildert im Einzelinterview auch, dass
es haufig in den Sitzungen ,zu stressig” sei und die Teammitglieder keine ausreichende Ru-
he zur Besprechung fanden:
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Und ansonsten haben wir jetzt schon festgestellt, (.) dass es haufig in der Schule einfach
zu stressig ist oder in den Teamsitzungen. Das wir dann selber ganz unruhig werden und
jeder guckt auf die Uhr und muss das und das noch machen, so dass wir jetzt beschlos-
sen haben, dass man sich doch einfach mal abends trifft um da ein paar Dinge zu be-
sprechen.

Von den sechs fur die Sitzung angesetzten Tagesordnungspunkten konnten vier besprochen
werden. Aufgrund des Zeitmangels mussten die Fachabsprachen entfallen. Wie bereits von
den Teammitgliedern in den Einzelinterviews erwahnt reicht die Zeit nicht zur Besprechung
aller Punkte aus, wodurch Themen mit in die nachste Sitzung Ubernommen werden. Ein
Grund daflir, dass nicht alle Themen besprochen werden konnten, ist zunachst in der von
dem Teamleiter bereits zu Beginn der Sitzung angesprochenen Themenfllle zu sehen, da
sich durch den Ausfall einer Sitzung unterschiedliche Aspekte angehauft haben. Dadurch ist
bereits davon auszugehen, dass nicht alle Inhalte behandelt werden kénnen. Durch das Feh-
len grober Zeitvorgaben fiir die einzelnen Besprechungspunkte mangelt es dem Team je-
doch an einer zeitlichen Orientierung, wodurch der Hinweis des Teamsprechers zu Beginn
der Sitzung, das Team miuisse versuchen einige Themen in kirzerer Zeit zu besprechen,
ineffektiv bleibt. Im Verlauf der Teamsitzung weist der Teamsprecher immer wieder auf die
Zeit hin und versucht die Diskussion auf den jeweiligen Tagesordnungspunkt zu konzentrie-
ren und ein Thema beizubehalten, was jedoch nicht immer gelingt. Ein Teammitglied be-
zeichnet dies im Einzelinterview auch als ein sich ,verzetteln“ des Teams:
I:  Und aus diesen Besprechungen mit dem Professor W. [Anmerkung: externer Mode-

rator] heraus, wurden da noch Anregungen tGbernommen fiir die gemeinsame Arbeit
im Team?

X: [...] Er sagt, oft verhalten wir uns so, wie wir es von den Schilern nicht sehen wollen.
Also das merkt man eben selbst nicht. Oder das wir uns das Leben selbst schwer
machen indem wir uns verzetteln und nicht einfach mal eine klare Absprache ma-
chen und uns dann daran halten, sondern es wird dann nochmal aufgegriffen und
nochmal und nochmal. Also das ist ihm eben sehr aufgefallen bei uns. Und das ver-
suchen wir auch jetzt einfach bewusster zu handhaben, um uns das irgendwie leich-
ter zu machen.

Das ,verzetteln“ der Gruppe durch das Wiederaufgreifen bereits abgeschlossener Inhalte ist
auch in der beobachteten Teamsitzung zu verzeichnen. Dies flhrte dazu, dass stellenweise
zwei Themen parallel von den Teammitgliedern besprochen wurden, was zu Unruhe und
Unubersichtlichkeit im Diskussionsverlauf fihrte. Dies kann am Beispiel der Besprechung
des durch die Schulsozialarbeiterin eingebrachten Themas ,Konflikte zwischen Klassen-
gruppierungen® verdeutlicht werden. Das Team diskutiert das Thema, ohne klares Ergebnis
Uber das weitere Vorgehen, woraufhin die Schulsozialarbeiterin das Thema wahrend der
Besprechung des nachsten Punkts erneut einbringt und um ein klares Ergebnis bittet:

»Ich wollte nochmal kurz sagen ... also das ist jetzt irgendwie unbefriedigend. Also okay,
wir haben dariiber gesprochen. Sorry M1, das ich dir da so in das Wort gefallen bin. ...“
Daraufhin wird der vorherige Punkt wieder aufgegriffen. M8: ,Also die Wiinsche hast du?®
MS5: ,Ja, ich habe sie gesagt, aber da kam nichts so von euch zurtck. ... Man kénnte das
von euch aus anstoRRen.“ Wahrend die Schulsozialarbeiterin auf eine Rickmeldung aus
dem Team zur Ergebnissicherung wartet, meldet sich ein Teammitglied und flgt eine Er-
ganzung zur Fallbesprechung an, so dass zwei Themen im Raum stehen: ,Ich habe da
noch eine Erganzung zu Schler [XY]. ...“. AnschlieRend verweist der Teamsprecher wie-
der auf das Anliegen der Schulsozialarbeiterin: ,Die M5 hat da aber trotzdem noch ein
Bedirfnis, da was zu klaren. ... Vielleicht kdnnen wir da nochmal konkrete Vorschlage
machen.“ M9 macht den Vorschlag, das Thema weiter in die Teamsprecherkonferenz zu
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geben. Nachdem keine konkrete Rickmeldung aus dem Team zum weiteren Vorgehen
kommt, hakt die Schulsozialarbeiterin nochmal nach: ,Und wer macht da was? Wie geht
das jetzt weiter?” Es wird jedoch kein abschlieRendes Fazit gezogen.

Der Grund fur das erneute Aufgreifen des Themas durch die Schulsozialarbeiterin liegt of-
fensichtlich in der fur sie unbefriedigenden Ergebnissicherung, wodurch sie sich veranlasst
fuhlt das Thema nochmals anzusprechen und fir Kldrung zu sorgen. Das Fehlen einer kla-
ren Ergebnissicherung bzw. Entscheidung oder eines Beschlusses durch das Team fur das
weitere Vorgehen wird auch zu Beginn der Sitzung bei dem durch den Teamleiter aus der
Teamsprechersitzung berichteten Punkt zum offenen Anfang und zur Rhythmisierung des
Schulalltags deutlich:

.Besteht da Interesse, das in der nachsten Sitzung nochmal auf die Tagesordnung zu

setzen oder reicht es eine Expertengruppe zu griinden? Oder wollt ihr es einfach so hin-

nehmen?“ Ein Teammitglied gibt an, dass es das Thema gerne noch einmal in der Grup-

pe besprechen wiirde. Es erfolgt jedoch kein konkreter Beschluss dariiber, wie mit dem
Thema verblieben werden soll.

Ein Grund fir das Ausbleiben einer eindeutigen Ergebnissicherung kann unter anderem dar-
in gesehen werden, dass die Ziele der Besprechung zuvor nicht transparent gemacht wurden
und es fur das Team so unklar ist, ob die Sitzung dem Zweck einer allgemeinen Information
dient oder zu einem konkreten Beschluss flhren soll. An dieser Stelle wird auch der Nutzen
der Reflexion des Gesprachsverhaltens im Team durch externe Moderation oder einen stillen
Beobachter deutlich.

Fallstudie Il

5.2 Das Jahrgangsteam als fester Bestandteil von Schulkultur: Das Beispiel
der Offenen Schule Waldau (OSW)

5.2.1 Die Offene Schule Waldau

Die Offene Schule Waldau ist eine integrierte Gesamtschule der Sekundarstufe | mit Ganz-
tagskonzept fur Schiler und Schulerinnen des Kasseler Stadtteils Waldau sowie fur Kinder
aus der Region Kassel (vgl. Schulprogramm Ill OSW, S. 6). Insgesamt werden an der OSW
ungefahr 880 Schulerinnen und Schiler von ca. 80 Lehrkraften unterrichtet. Die OSW wurde
1970 gegrundet und 1994/95 von der Stadt Kassel und dem Land Hessen zur “Versuchs-
schule des Landes Hessen® erklart (vgl. Broschire der OSW, Hrsg. OSW und Férderverein,
S. 4). Als Versuchsschule hat die OSW einen Vorbildcharakter fir andere Schulen, denen
sie Anregungen zur Schulentwicklung bietet. Dabei orientiert sich die OSW in ihrer eigenen
Entwicklung aber auch immer wieder selbst an anderen Schulen und greift Anregungen auf
(vgl. Ahlring & Bromer, S. 195). Verbunden mit dem Status als Versuchsschule ist der OSW
ein gréRerer rechtlicher und personeller Spielraum zur Entwicklung freigestellt. Damit einher-
gehend steht sie aber auch in verstarktem Male in der Rechenschaftspflicht tber ihre Ent-
wicklung und ist gefordert, neue Entwicklungsprozesse zu implementieren und voranzutrei-
ben (vgl. Broschure der OSW, Hrsg. OSW und Forderverein, S. 4). Im Jahr 2006 wurde die
OSW gemeinsam mit vier weiteren Schulen aus insgesamt 481 Bewerberschulen mit dem
Deutschen Schulpreis der Robert Bosch Stiftung und der Heidehof Stiftung ausgezeichnet
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(vgl. Broschiure Deutscher Schulpreis, 2006, S. 4). Bis zu dieser Auszeichnung und der Er-
nennung zur Versuchsschule ging der OSW jedoch ein langer Prozess der Wandlung und
Entwicklung der gesamten Schulkultur voraus, der sich in immer weiteren Entwicklungen und
Evaluationen fortsetzt.

Ausgangslage der Schulentwicklung an der OSW

Am Anfang der Entwicklung zur Offenen Schule stand 1980 die Entscheidung des Lehrerkol-
legiums und der Schulleitung der Gesamtschule Waldau zur radikalen Auflésung der bisheri-
gen Schulorganisation und zu deren Reorganisation. In einem Brennpunktstadtteil mit vielen
unterschiedlichen Kulturen angesiedelt beschulte die Gesamtschule Waldau bis 1980 zeit-
weise bis zu 1400 Schulerinnen und Schuler, was zu einer groRen Unubersichtlichkeit und
Unpersonlichkeit von Schule fuhrte und Konflikte begunstigte, die das Lehrerkollegium
schliel3lich an seine Grenzen brachten, sodass die Schule bereits nach zehn Jahren Schul-
betrieb 1980 kurzzeitig vor dem padagogischen Aus stand. Mit der gemeinschaftlichen Ent-
scheidung des Lehrerkollegiums und der Schulleitung zur padagogischen Neuorientierung
der Schule setzte 1980 die Entwicklung weg von einem Massenbetrieb hin zu einer tber-
sichtlichen Schulstruktur ein (vgl. Broschire Deutscher Schulpreis, 2006, S. 13). Die wich-
tigsten padagogischen Grundprinzipien, die die OSW dabei seither in ihrer Arbeit leiten und
die sich in ihrem gesamten padagogischen Konzept und der Schulorganisation widerspie-
geln, sind die Grundsatze von Selbststéandigkeit, Uberschaubarkeit, Verlasslichkeit und
Nachhaltigkeit. Pragend fur den Entwicklungsprozess an der Offenen Schule Waldau ist da-
bei die Tatsache, dass die entscheidende Initiative zur Veranderung der drastischen Schulsi-
tuation von der Schulleitung und von dem Lehrerkollegium selbst kam und in einem Schritt
einheitlich getragen sowie in einer gemeinschaftlich ausgearbeiteten Konzeption umgesetzt
wurde. Die Auflésung der Massenschule und damit die Umsetzung des Grundsatzes nach
Uberschaubarkeit gelang der OSW insbesondere durch die radumliche Umgestaltung der
Schule in sechs kleine Einheiten (Cluster), durch die die Jahrgange raumlich voneinander
getrennt werden. Darin besitzt jede Klasse ihren eigenen Raum, den sie nach ihren Beduirf-
nissen gestalten kann. Damit einhergehend implementierte die OSW feste Jahrgangsteams
von Lehrkraften, die jeweils einen Jahrgang durchgangig von Klasse 5 bis 10 beschulen und
somit fir Verlasslichkeit und Ubersicht im Verhéltnis zwischen Lernenden und Lehrenden
sorgen (vgl. Broschire Deutscher Schulpreis, 2006, S. 13). Grundsatz der OSW ist es, dass
kein Schiler und keine Schilerin sitzen bleibt, sondern dass die Lehrenden die Verantwor-
tung flr die schulische Entwicklung der Lernenden tragen. Ein weiterer Eckpunkt der Schul-
entwicklung an der OSW ist neben anderen, deren Ausflihrung an dieser Stelle zu umfang-
reich ware, die Einfihrung des Fachs Freies Lernen, das die Schiilerinnen und Schiler ab
Klasse 5 durchgangig belegen und das die Lernenden durch die eigenstandige Bearbeitung
frei wahlbarer Themen zum selbststandigen Arbeiten und Lernen hinfiihren sowie zum Er-
werb von Methodenkompetenzen beitragen soll.

Die OSW als lernende Organisation

Der Begriff der “lernenden Organisation” impliziert, dass Schulentwicklung kein einmaliger
Schritt ist, in dem etwas verandert wird, sondern ein fortschreitender Prozess der Entwick-
lung und Evaluation, auf dem eine Schule aufbaut und sich so standig weiterentwickelt. Ler-
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nen meint hier neben der Aufnahme von Neuem daher auch die stetige Weiterentwicklung
und Uberpriifung von Bestehendem. Um dies zu ermdglichen, bedarf es einer Vernetzung
und Kommunikation innerhalb der Organisationsstruktur von Schule. Diese stitzt sich in der
OSW auf die Eckpfeiler der Teamkultur, der Schulleitung sowie der Steuer- und Konzept-
gruppen, die untereinander vernetzt sind.

Die Jahrgangsteams stehen im Zentrum der Teamschule. Sie stellen die ,unterste unterricht-
liche Innovationsinstanz® (Ahlring & Bromer, 1999, S. 186) dar, auf der Unterrichtsentwick-
lung betrieben wird. Dadurch bilden sie den Kern der lernenden Organisation, da sie zu-
nachst einen Austausch im kleineren Kreis ermdglichen unter den Lehrkraften eines Teams.
Die im Team getroffenen Entscheidungen und Entwicklungen werden dann wieder uber die
Ebenen der Konzeptgruppe, der Teamsprecherkonferenz und der Organisatoren-Treffen
kommuniziert und besprochen, bevor Dinge, die die Schule im Ganzen betreffen, in der Ge-
samtkonferenz thematisiert werden (vgl. Ahlring & Bromer, 1999, S. 186-187). Durch diese
Vernetzung findet eine Offnung der Kommunikationsstrukturen innerhalb der Schule statt, die
das Einbringen neuer Ansatze und Ideen sowie die Evaluation von Bestehendem in dem
Schulentwicklungsprozess der OSW erst erméglichen (vgl. Ahlring & Bromer, 1999, S. 183-
184).

Prinzip der Jahrgangsteamarbeit an der Offenen Schule

Im Rahmen der Teamschule stellen die Jahrgangsteams mit ihren Jahrgangsgebauden klei-
ne Einheiten innerhalb der Struktur der Gesamtschule dar, durch die Ubersichtlichkeit ge-
schaffen wird (vgl. Ahlring & Bromer, 1999, S. 64). Ein Lehrerteam umfasst i.d.R. 12 Lehr-
krafte, die die Arbeit im Jahrgang selbst organisieren (vgl. Ahlring & Bromer, 1999, S. 65).
Immer zwei Lehrkrafte bilden ein Klassenlehrerteam, das sich aus einem Mann und einer
Frau zusammensetzt, die als Ansprechpartner fur die Schiler ihrer Klasse gelten. Dabei gilt
an der OSW der Grundsatz, dass unabhangig von der Facherkombination oder anderen Kri-
terien jede Lehrperson zugleich auch eine Klassenlehrerfunktion wahrnimmt, wodurch alle
das gleiche Mal} an Verantwortung erhalten und gleichermalien in die Arbeit des Jahrgangs-
teams eingebunden werden (vgl. Ahlring & Bromer, 1999, S. 64). Da sich das Jahrgangs-
team selbststandig organisiert, gibt es unterschiedliche Positionen im Team, wie z.B. die des
Teamsprechers/der Teamsprecherin oder des Organisators/der Organisatorin. Zentrales
Element der Zusammenarbeit ist die zweiwdchentliche Teamsitzung, in der alle Teammit-
glieder zusammenkommen. Die Teamsitzung wird vom Teamsprecher/der Teamsprecherin
vorbereitet. DarlUber hinaus treffen sich die Teamsprecher aller Jahrgange zweiwochentlich
zu einer Teamsprechersitzung, an der auch die Schulleiterin teilnimmt und die so der Ver-
netzung der Teams untereinander sowie mit der Schulleitung dient. Des Weiteren findet ein
zweiwOchentliches Organisatorentreffen der fur die Organisation des Vertretungsunterrichts
zustandigen Organisatoren aller Jahrgange mit dem stellvertretenden Schulleiter statt sowie
Treffen der padagogischen Beauftragten aller Jahrgdnge mit dem padagogischen Leiter der
OSW (vgl. Ahlring & Broémer, 1999, S. 66).

Gemal dem Grundsatz von geteilter Verantwortung wechseln sich die Positionen innerhalb
des Teams ab, sodass jedes Teammitglied im Verlauf der sechs Jahre unterschiedliche Po-
sitionen innerhalb des Teams wahrnimmt. Die drei zentralsten Positionen stellen dabei die
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des Teamsprechers/der Teamsprecherin, des Padagogischen Beauftragten/der Padagogi-
schen Beauftragten und die des Organisators/der Organisatorin dar.

5.2.2 Auswertung des Interviews mit der Schulleiterin der OSW

Die Schulleiterin ist seit etwa zehn Jahren als an der Offenen Schule Waldau tatig. Mit Auf-
nahme ihrer Tatigkeit an der OSW waren viele der tragenden Saulen der Schulentwicklung
an der Offenen Schule bereits umgesetzt und fest in der Schulkultur etabliert, wie zum Bei-
spiel die Teamstrukturen oder das Konzept der rhythmisierten Ganztagsschule, die sich seit
ihrer EinfUhrung bewahrt haben und dadurch im Wesentlichen ohne Veranderungen uber die
Zeit konstant beibehalten wurden. Neu hinzugekommen wahrend ihrer Zeit als Schulleiterin
an der OSW ist das Thema der Nachhaltigkeit von Schulentwicklung, das in den letzten Jah-
ren Uber Evaluationen und Bilanztage in die Schulkultur der OSW Einzug fand.

Fiihrungsverstiandnis

Das an der Offenen Schule Waldau praktizierte Flihrungsverstandnis entspricht den ,Saulen®
der Schulphilosophie von Selbststandigkeit, Uberschaubarkeit und Verlasslichkeit. Die Zu-
standigkeiten und Aufgabenbereiche zwischen Schulleitung und Lehrerkollegium sind klar
umrissen, wobei den einzelnen Stellen so viel Verantwortung wie mdglich zukommen soll:

I:  Gut. Wie wirden Sie lhre Rolle als Schulleiterin an einer Teamschule beschreiben?

X: Ja, die Rolle verandert sich. Also die Rolle hier verandert sich dahingehend, dass
ich meine Verantwortung auch abgegeben muss und das genau in der Schnittstelle,
das auch im Beschluss in der Gesamtkonferenz beispielsweise gefasst ist. Die Leh-
rer kimmern sich um die Schiiler. Und die Lehrer missen als Erstes angesprochen
werden, wenn die Schiler ein Problem haben. Also, wenn mich Eltern anrufen,
muss ich als Erstes mit den Lehrern reden und nicht mit den Eltern und versuchen,
das zu regeln, sondern die Ansprechpartner sind die Lehrer. Und die Eltern missen
dann erst mit den Lehrern reden. Dann kommen die Stufenleiter 5-6, 7-8, 9-10, die
dafiir zustandig sind. Da komme ich noch lange nicht. Und wenn die das nicht mit
den Eltern und mit den Lehrern klaren, dann komme erst ich. Das heif3t also, ich ha-
be hier im Gegensatz zu den anderen Schulen, an denen ich war, sehr wenig mit
den Konflikten der Schiiler zu tun bis gar nichts, sondern das regelt sich im Vorfeld.
Und das ist auch gut so, weil dadurch die Lehrer beweisen kénnen, dass sie quasi
ihren Beruf und ihre Profession auch verstehen und da auch arbeiten, wo sie ge-
braucht werden.

Wie aus den Ausfihrungen der Schulleiterin deutlich wird sollen alle Probleme zunachst von
den Teams selbst angegangen werden und erst in letzter Instanz soll die Schulleitung in An-
spruch genommen werden. Dies wird gewahrleistet, indem Verantwortung im Sinne einer
partizipativen Flihrung von der Schulleitung abgegeben wird und Entscheidungen in Gremien
gemeinsam zwischen Schulleitung und Kollegium getroffen werden, wie die Schulleiterin
anhand eines Beispiels aus der Praxis verdeutlicht:

Und da haben wir jetzt aber Modalitdten gefunden, wie wir damit umgehen, wenn ein

Team irgendetwas Besonderes probieren will, was die anderen aber noch nicht an der

Stelle ausprobieren wollen oder wo es keinen Gesamtbeschluss gibt, und wie macht man

das. Das heif3t also, wir haben mittlerweile eine Art Steuergruppe. Die nennt sich Koordi-

nationsgruppe {KAO}. Dass ich das nicht alleine entscheide oder die Schulleitung, son-

dern dass das die Teamsprecher mit der Schulleitung zusammen - also die, die Sie heu-
te gesehen haben [Teamsprecher], plus die sechs Leute aus der Schulleitung. Die sind
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zusammen die Steuergruppe und die beschlieRen das dann gemeinsam. Das heil3t also,
ich muss hier als Schulleiterin alles auf viele Schultern legen, weil dann auch der Erfolg
garantiert ist.

Die Rolle der Schulleiterin der OSW ist mit Blick auf die direkte Arbeit der Teams eher eine
zurickgenommene. Wie die Schulleiterin im Interview schildert, hat sie ,sehr wenig mit den
Konflikten der Schiler zu tun bis gar nichts®. Die von ihr wahrgenommenen Aufgaben als
Schulleiterin liegen vielmehr darin, den Rahmen flr die Teamarbeit zu setzen und den rei-
bungslosen Ablauf der Strukturen an der OSW zu gewahrleisten, sowie in der Reprasentati-
on der Schule nach aufden:

Und meine Aufgabe ist es, dass, also in der Schulgemeinde mit Eltern, Lehrern, Schi-

lern, diese Entwicklung auch einen Platz hat und gesehen wird und alle von den gleichen

Voraussetzungen ausgehen kénnen. Wenn sie ihr Kind in Waldau an der Schule anmel-

den, dann wissen sie: Dieses Kind hat Nachmittagsunterricht. Dieses Kind hat einen of-

fenen Anfang. Dieses Kind bekommt einen Stundenplan, der kompakt ist in Doppelstun-

den. Dieses Kind hat das Fach Selbststandiges Lernen. Also all das, was an anderen

Schulen in der Beliebigkeit liegt, ist bei uns festgelegt. Und unsere Beliebigkeit ist, an
welchen Stellen setzen wir Schwerpunkte, wo wir was weiterentwickeln wollen.

Eine weitere Aufgabe in ihrer Rolle als Schulleiterin sieht sie in der ,Qualitatsentwicklung®
von Schule, ,zu den Bedingungen und zu dem Schulprogramm, das die Lehrer aufgestellt
haben®“. Damit entsprechen die von der Schulleiterin genannten Aufgaben denen von
»~Schulmanagement® und ,Schulentwicklung“ (Hessisches Kultusministerium, 2007, S. 1).

Abgabe von Verantwortung

Die zurickgenommene Stellung der Schulleiterin kann auf die eingespielten Strukturen an
der OSW zuruckgefuhrt werden, die ein aktives Eingreifen der Schulleitung zumeist bereits
im Vorfeld entbehrlich machen, indem die Teams ihre Angelegenheiten selbst regeln oder
Themen zunachst Uber die Teamsprechersitzung oder den Koordinationsausschuss einge-
bracht werden. Dadurch ist es fir die Schulleiterin méglich, sich auf ,strukturelle Fragen des
Schulmanagements und der Schulentwicklung zu konzentrieren. Dies wird ermdglicht durch
die Abgabe von Verantwortung durch die Schulleitung sowie umfassende Kommunikations-
strukturen, die den Austausch zwischen den Teams und der Schulleitung sicherstellen und
so auch eine interne Kontrolle bzw. Korrektur zulassen, wie die Schulleiterin herausstellt:

Das wird dadurch geleistet, indem wir Uberall Kontrollgruppen eingefihrt haben, kénnte

man das so nennen. Jedes Team entsendet in AG's oder in Gremien immer ein Mitglied.

Und die entwickeln dann in den AG's die nachsten konzeptionellen Punkte und tragen sie

wieder ins Team zuriick. Oder manchmal auch nicht, dann machen wir das bei einer

schulinternen Lehrerfortbildung. Aber dass immer an bestimmten Stellen bestimmte Per-

sonen arbeiten, die wieder an die Schulleitung gebunden sind und an das Team. Und so
entwickelt sich das alles immer weiter.

Hier wird deutlich, dass die Abgabe von Verantwortung bzw. das Delegieren von Aufgaben
durch die Schulleitung auch direkt mit verlasslichen Kommunikationsstrukturen zusammen-
hangt, ohne die eine Ubertragung von Verantwortung in diesem Umfang wohl nicht méglich
ware. Damit zusammen hangt auch die Frage nach der Bedeutung von Vertrauen in der ge-
genseitigen Arbeit, da die Abgabe von Verantwortung auch mit enormem Vertrauen verbun-
den ist. Die Schulleiterin bekraftigt, dass die Zusammenarbeit Vertrauen in die Verlasslichkeit
der gegenseitigen Arbeit voraussetzt. Zugleich stellt sie aber auch heraus, dass es zusatz-
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lich zu Vertrauen auch einer verlasslichen Kommunikation untereinander bedarf, durch die
der professionelle Umgang mit gegenseitigem Vertrauen ermdéglicht wird: ,Vertrauen braucht
man an einer Schule, an der man Uber die Dinge nicht redet, und die missen trotzdem lau-
fen. Das haben wir nicht. Wir reden dartber und das ist unser Gliick".

Nachhaltigkeit

Nachdem die Strukturen an der OSW sich Uber Jahre der Erprobung und der Erfahrung hin-
weg in der Schulkultur fest etabliert haben, ist in den letzten Jahren insbesondere der Aspekt
der ,Nachhaltigkeit” in den Fokus der Arbeit an der OSW geruckt. So soll versucht werden,
wie die Schulleiterin ausfiihrt, ,Uber Evaluation und Bilanzierungen innerhalb der Teams die
Strukturen® zu festigen. Dinge werden im Kern beibehalten und durch Evaluation standig
weiterentwickelt:

Und aus dem Konzept werden manchmal Bausteine rausgenommen. Das fallt hier gar

nicht so auf. Bausteine verandert und wieder eingepasst. Und das entwickelt sich dann.

Und dann fangt das immer in der Funf an und entwickelt sich bis oben. Und wird dann

immer von einem Team ins nachste weitergegeben: Wo misst ihr aufpassen, was misst
ihr besser machen, wo konnt ihr von uns lernen.

Auch hier wird wieder die Bedeutung der Kommunikationsstrukturen fir die Weiterentwick-
lung bestehender Konzepte und die Evaluation der gemeinsamen Arbeit ersichtlich. In die-
sem Zusammenhang spielt auch Qualitatsentwicklung an der OSW eine grof3e Rolle, der
sich die Schule mit Festigung ihrer Strukturen verstarkt zuwenden kann:

Leistung ist bei uns also lange Jahre kein Thema gewesen, weil wir irgendwie erst mal

die Bedingungen fir Leistung erfillen wollen. Und das haben wir. Wir haben alle Bedin-

gungen, die man braucht, um gute Leistungen zu bringen als Schiler, die haben wir er-

fullt als Schule. Und jetzt miissen wir gucken, wie geht denn Leistung und wie geht Quali-
tatsentwicklung von Unterricht. Da sind wir jetzt dran. Spannend.

Wie die Schulleiterin ausflhrt, mussten zunachst die Voraussetzungen fur Leistung erfillt
werden und die entsprechenden Rahmenbedingungen gesetzt werden, z.B. durch die Im-
plementierung von Teamstrukturen, bevor sich die Schule konkret dem Thema Leistung und
Qualitatsentwicklung von Unterricht zuwenden konnte. Teamentwicklung ist hier also ein Be-
standteil in der Schulentwicklung, dem sich viele weitere anschliefen und darauf aufbauen.

5.2.3 Ergebnisse der Auswertung der Einzelinterviews

Beginn der Implementierung von Jahrgangsteams an der OSW: Ein Protagonist der
ersten Stunde berichtet

Herr X ist seit 1979 als Lehrer an der Offenen Schule Waldau tatig und hat den Wandel der
Gesamtschule Waldau zur Offenen Schule direkt miterlebt sowie an der Umgestaltung der
Schule zur Teamschule mitgearbeitet. In diesem Rahmen hat er 1983 im ersten Jahrgangs-
team der OSW mitgearbeitet. Aus dem Interview mit Herrn X ergeben sich unterschiedliche
Aspekte der Jahrgangsteamarbeit an der Offenen Schule Waldau, die sich bei der Imple-
mentierung von Teamstrukturen an der OSW als hilfreich erwiesen und sich seither in der
Arbeit der Jahrgangsteams durchgesetzt haben, aber auch strukturelle Probleme.
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Intensive Vorarbeit und regelméfige Teamsitzungen

Ausgangspunkt der Teamentwicklung an der Offenen Schule Waldau war nach dem Be-
schluss des Kollegiums und der Schulleitung zur Umgestaltung des Konzepts der Schule von
einer Gesamtschule zur Offenen Schule zunachst die Einrichtung einer Steuergruppe. In
dieser wurden allgemeine ,Grundsatze” fur das Konzept der Offenen Schule erarbeitet, die
spater von dem Jahrgangsteam aufgegriffen und auf die Arbeit im Team zugeschnitten wur-
den:

I:  Und wie sah die Vorbereitung fiir das neue Jahrgangsteam aus?

X: Ja, wir haben (.) es gab, (.) bevor wir Uberhaupt anfingen, hat in der Schule schon
zwei drei Jahre lang eine Planungsgruppe gearbeitet, die sozusagen Grundsatze fir
diese (.) dann zu beginnende Offene Schule entwickelt hat. Und in dem Team, dass
dann als Erstes anfing, da sind dann sozusagen diese Grundsatze klein gearbeitet
worden. Da ist geguckt worden, was heif3t das denn fur tatsdchlichen Unterricht und
was heildt das, wenn wir das mit zehnjahrigen Kindern machen und so weiter und so
fort. Und wie missen wir dafiir den Schulalltag organisieren. All solche Fragen ha-
ben uns da beschéaftigt, weil, das war ja schon ein radikaler Bruch mit der Schule,
wie wir sie bis dahin gemacht haben.

Es wird ersichtlich, dass der Implementierung des Jahrgangsteams ein langer Planungspro-
zess von Steuergruppe und Team vorausging, in dem zundchst allgemeine padagogische
Grundsatze der Schulkultur erarbeitet wurden, die vom Team ,klein gearbeitet” und quasi fur
die Praxis des Arbeitsalltags im Jahrgangsteam und den Unterricht ,lUbersetzt wurden.
Durch die gemeinsame Aufarbeitung und Festlegung padagogischer Grundlinien fir die ge-
meinsame Arbeit wurde bereits ein gewisser Grundkonsens innerhalb des Teams erarbeitet
und ein roter Faden fUr die weitere Arbeit gelegt. Dartber hinaus wurde durch die gemein-
samen Voruberlegungen versucht, moglichen Problemen bei der Implementierung der
Teamstruktur vorwegzugreifen, indem man sich am konkreten Unterrichtsalltag orientierte
und Uberlegte, ,was heil’t das denn fir tatsachlichen Unterricht”. In wdchentlichen Vorberei-
tungssitzungen plante das Team bereits ein Jahr vor Aufnahme seiner Tatigkeit die gemein-
same Arbeit und befasste sich mit unterschiedlichen padagogischen Konzepten und der Fra-
ge, wie man diese in der gemeinsamen Arbeit umsetzen kdnne:

Also, wir haben es so vorbereitet, dass wir uns dann, wenn ich mich recht erinnere, wo-

chentlich zu einer umfanglichen Sitzung getroffen haben. Und, naja, da haben wir uns

eben ein Thema nach dem anderen vorgenommen, was wir so aus den eigenen Pla-

nungsvorgaben hatten. Und natirlich musste man dann eben an Stellen weiterschauen.

Also in dieser Anfangsphase, da hat so Freinet-Padagogik eine gro3e Rolle gespielt. Das

hiel3 natirlich fir uns alle, dass wir uns dann auch nochmal ausfuhrlicher damit beschaf-

tigen mussten. Was gibt es da fiir Methoden, was gibt es da fiir Verfahrensweisen und so
weiter und so fort.

Wie sich zeigt, hatte das Team vorab ,eigene[n] Planungsvorgaben® bestimmt, nach denen
es sein Vorgehen ausrichtete. Es ist anzunehmen, dass durch die friihzeitige gemeinsame
Planung und Aushandlung gemeinsamer Grundlinien eine Erleichterung fiur die Anfangszeit
des Teams geschaffen wurde, da das Team zu Beginn seiner Zusammenarbeit nicht mehr
bei null anfangen und gemeinsame Handlungsrichtlinien aushandeln musste. Dennoch, so
betont Herr X, war gerade die Anfangszeit im Team durch eine erhéhte Zahl an Teamsitzun-
gen gepragt, um dem Team Zeit flir ausgiebige Diskussionen zu geben:

Wir haben eben uns auch — wir haben die ersten zwei Jahre, glaube ich, wéchentliche
Teamsitzungen gemacht. Das heil3t wir haben uns dann schon immer auch die Zeit ge-
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nommen, ausfihrlich zu diskutieren. Wir haben da schon viel persénliche Lebenszeit
reingesteckt, weil, das musste sein. Wir mussten Sachen klar haben. Und dann haben
wir gesagt, ,Ja, dann missen wir noch eine halbe Stunde sitzen, bis wir uns verstandigt
haben, bis wir uns geeinigt haben, bis wir es klar haben“ und dann sind wir erst nach
Hause gegangen. Nun waren wir natlrlich auch, wir waren damals alle junge Leute, wir
waren alle um die Dreilig und so. Und dann hat man natirlich auch einen anderen Elan,
als wenn man Mitte Flnfzig ist oder so.

Wie sich den Erzahlung entnehmen lasst, kam es gerade in der Anfangszeit der Implemen-
tierung des Jahrgangsteams zu einem erhdhten Gesprachs- und Diskussionsbedarf im
Team, da zunachst Klarheit Uber grundsatzliche Dinge geschaffen werden musste. Aus die-
sem Grund wurden zu Beginn der Teamphase wochentliche Teamsitzungen abgehalten, die
spater heruntergeschraubt und fest fir alle Teams zweiwdchentlich mittwochs in der Schul-
struktur verankert wurden. Haufig ist Teamarbeit mit dem Wunsch nach schnellen Erfolgen
und einer Effektivitdtssteigerung verbunden. Entgegen der Annahme einer Arbeitserleichte-
rung lasst sich aber aus dem Beispiel der Offenen Schule Waldau schlie3en, dass es gerade
zu Beginn der Zusammenarbeit zunachst zu einem erhdhten zeitlichen Aufwand kommt, da
die entsprechenden Strukturen flr eine effektive Zusammenarbeit erst aufgebaut und etab-
liert werden mussen.

Individualitét zugestehen

Ein weiterer grundsatzlicher Punkt fir die Zusammenarbeit im Team, der im Interview ange-

fuhrt wird, ist es, individuelle Unterschiede im Team anzunehmen und zu akzeptieren:
Also, wir haben schnell und wenn meine Erinnerung mich nicht tduscht in einem relativ
naturwichsigen Prozess gemerkt, dass man trotz Teamarbeit und trotz moglichst vieler
verbindlicher Verabredungen und trotz méglichst einheitlicher Vorgehensweisen trotzdem
jedem einzelnen Kollegen und jeder einzelnen Kollegin ihre Individualitat lassen muss.
Weil Lehrer, die nur noch nach einem vorgegebenen Strickmuster arbeiten und sozusa-
gen sich als Person drauf’en lassen, die sind nicht mehr authentisch und nicht mehr
Uberzeugend. Und das hat sich aber schnell hergestellt, weil wir uns das auch alle - wir
wollten zwar alle Teamarbeit, aber wir hatten uns alle auch nicht gefallen lassen, zu viele
Abstriche von dem zu machen, wovon wir individuell Gberzeugt sind.

Zwar kommt es in der Teamarbeit darauf an, gemeinsame Handlungsrichtlinien zu finden,
jedoch sollte den Teammitgliedern nichts aufgezwungen werden, was nicht ihrer Uberzeu-
gung entspricht. Aus den Interviewdulerungen lasst sich entnehmen, dass bei zu grofen
individuellen Einschrankungen im Team persdnliches Engagement zuriickgeht, da sich die
Teammitglieder ,als Person drauf3en lassen®. In diesem Zusammenhang weist auch Edding
(2006, S. 262) auf die Gefahr hin, dass es zu Frustration kommen kann, ,wenn der Einzelne
feststellen muss, dass er zwar als Individuum gefordert ist, dass aber die ihm zur Verfugung
stehenden Moglichkeiten seinen Ambitionen nicht entsprechen®. Herr X weist im Interview
aber auch darauf hin, dass die Teamarbeit mit einem gewissen ,Anpassungsdruck® verbun-
den ist und Anpassung erfordert, die in den Teams unterschiedlich stark ausfallt. Dies eroff-
net die Frage nach dem geeigneten Mal} aus Anpassung und Freirdumen innerhalb eines
Teams und danach, wo es unumganglich ist, fur alle verbindliche Grundsatzregelungen zu
vereinbaren, und wo Veranderungsbereitschaft und eine Einschrankung der ,Selbstbestim-
mung padagogischen Handelns* (Reh, 2008, S. 167) der Teammitglieder erwartet werden
konnen. Die Problematik innerhalb des Teams, das rechte Mal} zwischen individuellen Frei-
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raumen und verbindlichen Vorgaben zu finden, offenbart sich zum Beispiel in der Verstandi-

gung Uber alltagliche Grundsatze der Zusammenarbeit, wie Herr X verdeutlicht:
Und woriber man sich immer eben wieder verstandigen muss, im Grunde jeden Tag und
jede Woche neu, dass sind so die ganzen einfachen handwerklichen Grundsatze. Also
wie zum Beispiel in meinem eigenen Team ist ein ewiges Dauerthema, wie und wie kon-
sequent man Aufsichten wahrnimmt. Und ich persdnlich meine immer, dass es bei uns im
Jahrgang in den Pausen zu unruhig ist. Ich meine gut, das ist natirlich relativ, das Emp-
finden. ... Wir haben ja gesagt, die Regel ist "Langsam, leise, friedlich, freundlich" [...]
Und ja, wenn das nicht konsequent genug gemacht wird oder wenn es da ganz unter-
schiedliche Wertvorstellungen gibt — da gibt es natirlich auch unterschiedliche Wertvor-
stellungen. Ich komme auf die Gemeinschaftsflache und sage: ,Mein Gott, ist hier ein
Krach! Da steht die Kollegin, die die Aufsicht hat, und sagt: ,Wieso, es ist doch gar nicht
laut.“ Nattrlich hat man solche Meinungsverschiedenheiten und die missen ausgetragen
werden.

Wie Herr X ausfiuhrt, gibt es auch ,unterschiedliche Wertvorstellungen®, die zu einer unein-
heitlichen Ausfiihrung gewisser Grundsatze im Team fihren. In diesem Fall kommt es Herrn
X zufolge darauf an, eine gemeinsame Mitte zu finden.

Mitarbeit einfordern/Geteilte Verantwortlichkeit

Als wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen von Teamarbeit gibt Herr X an, sei es notwen-
dig die Mitarbeit aller Teammitglieder verbindlich einzufordern und Probleme innerhalb des
Teams offen anzusprechen:

Und wenn man aber das Geflhl hat, dass da mal jemand in einem Team ist der, ja, wie

soll ich denn sagen — sich da nichtmehr wirklich einbindet, dann wird schon auch mal
hart gesprochen. Das kommt auch vor in den Teamsitzungen.

Mit der gemeinsamen Entscheidung fur die Implementierung von Teamstrukturen mussen
diese von allen angenommen und gelebt werden. Aus diesem Grund sollte die Teamarbeit
fur die Lehrkrafte so verbindlich wie moglich gestaltet werden, ohne etwaige ,Hintertirchen®
fur diese, durch die sie sich der gemeinsamen Arbeit und der Gesamtverantwortung des
Teams entziehen kénnen. Verbindlichkeit wird in diesem Fall zum Beispiel durch die Einbin-
dung aller Lehrkrafte durch die einheitliche Klassenlehrerfunktion geschaffen.

Klassenlehrerfunktion

Ein Grundsatz, der sich in der Arbeit der Jahrgangsteams an der Offenen Schule Waldau
durchgesetzt hat, ist neben dem Einsatz von Lehrertandems, dass jeder Lehrer unabhangig
von seinen Facherkombinationen eine Klassenlehrerfunktion innehat und damit alle Team-
mitglieder gleichgestellt sind:

Und ich glaube, was unglaublich hilfreich ist, das war unsere Idee mit den zwei Klassen-
lehrern. ... Sonst so in einem normalen Gesamtschulkollegium, da haben Sie ja eine Hie-
rarchie. Da gibt es so Platzhirsche, die sind immer Klassenlehrer. Die habe meistens GL
{Gesellschaftslehre} als Fach und die machen da ihr Ding und machen da die Vorgaben.
Und dann gibt es so arme Hilfssheriffs. Die haben Kunst oder Musik oder Sport oder was
weild ich. Und die kommen dann da mal "reingeflogen", machen zwei Stindchen in der
Klasse, werden von den Kindern ein bisschen geargert und gehen wieder. Und diese
Hierarchie, die haben sie komplett weg, wenn sie sagen, jeder ist Klassenlehrer und alle
Facher und alle Kollegen sind gleich wichtig. Aber das heil3t natirlich auch, dass ich
auch gucken muss, dass ich diese Leute, wie die Musiker oder die Physiker oder die
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Chemiker oder die Franzdsischlehrer, dass ich die in Teams verbindlich anbinde und
dass die da ihren Job haben und dass die da Klassenlehrer sind. Das tragt auch un-
glaublich zur Beruhigung bei, weil es diese merkwurdige naturwiichsige Hierarchie aus
dem Kollegium herausnimmt.

Indem alle Teammitglieder in ihrer Funktion im Team und gegenuber den Lernenden gleich-
gestellt werden, wird Herrn X zufolge dazu beigetragen, die gegebene facherbedingte Hie-
rarchie innerhalb des Teams abzubauen. Dies wird auch von Koénig und Schattenhofer
(2008, S. 43) gestutzt, die konstatieren, dass sich ,in der Ausbildung unterschiedlicher Rol-
len ... die soziale Differenzierung, d.h. die zunehmende Unterschiedlichkeit der Gruppenmit-
glieder® zeigt. Die Gleichstellung der Lehrkrafte als Klassenlehrer entspricht auch dem
Grundsatz der gemeinsamen Verantwortung fir die Ergebnisse der Teamarbeit, da in der
Rolle als Klassenlehrer allen Lehrkraften die gleichen Verbindlichkeiten und damit auch die
gleiche Verantwortung gegenulber der Klasse, aber auch innerhalb des Teams zukommen.
Wichtiger Uber die reine Bezeichnung des/der ,Klassenlehrers/Klassenlehrerin® hinaus er-
scheint die Feststellung, dass jede Lehrkraft fest einer Klasse zugeordnet und fir deren Be-
lange verantwortlich ist. Dadurch wird Ubersichtlichkeit, aber auch Verbindlichkeit geschaf-
fen, indem sich niemand seiner Aufgabe entziehen kann, da alle verbindlich eingebunden
sind.

Gemeinsames Lehrerzimmer

Einen weiteren hilfreichen Aspekt fir die Arbeit im Team und die Implementierung von
Teamstrukturen stellt aus Herrn Xs Sicht die raumliche Zusammenlegung der Jahrgange in
voneinander separierten Einheiten und die Gegebenheit eines Lehrerzimmers in jedem Jahr-
gang dar, wodurch auch die raumliche Konstituierung als Team gestitzt wird sowie ein bes-
serer Kontakt und Austausch zwischen den Teammitgliedern, aber auch zwischen den
Teammitgliedern und den Lernenden gewahrleistet werden sollen.

RegelméRige Evaluation der Teamarbeit

Wahrend viele Aspekte der Teamarbeit an der Offenen Schule Waldau direkt von Beginn der
Implementierung der Teamstrukturen an praktiziert und Uber die Zeit beibehalten wurden,
zahlt Herrn X zufolge zu einer der wichtigsten Neuerungen in der Arbeit der Jahrgangsteams
die Evaluation der Arbeit durch jahrliche Bilanztage. Der Bilanztag dient dem Team zur Re-
flexion seiner Aufgaben und der Vorausplanung ihrer Wahrnehmung:
Dann haben wir einen Bilanztag, an dem die Teams die Aufgaben, die sie haben, bilan-
zieren. Und da wird es eine der Aufgaben sein, Uber die sie reden: Wie wollen sie den
Werkstattabend zukiinftig gestalten, zukinftig in der Verantwortung im Team auch ha-

ben, und was muss davon mit allen dann wieder abgesprochen werden in der Gesamt-
konferenz. Und so rotieren immer die Themen und die Inhalte innerhalb der Schule.

Die Reflexion der Aufgaben der Jahrgangsteams an Bilanztagen entspricht der Schulleiterin
zufolge dem Prinzip der ,Nachhaltigkeit®, wodurch die Strukturen der Teams weiterhin gefes-
tigt werden sollen. Der Bilanztag bietet den Teams die Moglichkeit einer Auszeit, in der sie
auf einer Metaebene die eigene Arbeit reflektieren und ihre Aufgaben entsprechend den
Teamzielen koordinieren kénnen (vgl. Schattenhofer, 2006, S. 92)
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Formalisierung von Arbeitsablédufen und Sitzungskultur

Wie Herr X herausstellt, wurden die Teams zu Beginn ihrer Arbeit zum Teil mit dem Problem
ineffektiver bzw. langwieriger Teamsitzungen konfrontiert, dem durch eine ,Formalisierung
der Arbeitsablaufe® in den Teamsitzungen und die Etablierung eines festen Repertoires an
Moderationstechniken entgegengewirkt wurde. Unter anderem wurden eine wechselnde Dis-
kussionsleitung, eine wechselnde Protokollfihrung sowie ein ,Zeitwachter® zum Einhalten
der Zeit in den Teamsitzungen eingefuhrt. Die formale Gestaltung der Teamsitzungen nach
einem vorgegebenen Schema und die feste Etablierung unterschiedlicher Rollen zur effekti-
ven Gestaltung der Teamsitzungen konnten auch in der teilnehmenden Beobachtung der
Teamsitzung sowie innerhalb der Teamsprechersitzung wahrgenommen werden.

Wechselnde Funktionen innerhalb des Teams

Das Prinzip der wechselnden Funktionen findet wohl seinen deutlichsten Ausdruck in den
zweiwodchentlichen Teamsitzungen, in denen die unterschiedlichen Aufgaben rotieren. Dar-
Uber hinaus sind aber auch Funktionen wie die des Teamsprechers oder des Organisators
auf Wechsel innerhalb des Teams angelegt, sodass jedes Teammitglied dauerhaft ,Erfah-
rungen mit Flihrungsaufgaben® macht, wie Herr X ausfihrt:

Die Teamarbeit ist ja immer auch mit Funktionen verbunden: Es gibt ja den Teamspre-

cher und es gibt in jedem Team Organisatoren und es gibt in jedem Team Leute, die in

irgendwelchen Ubergeordneten schulinternen Arbeitsgruppen arbeiten und so weiter und

so fort. Und das hat dazu geflhrt, dass im Lauf der doch jetzt vielen Jahre praktisch jede

Kollegin und jeder Kollege an der Schule so was mal gemacht hat. Dass also bei uns ei-

gentlich alle Leute auch Erfahrungen mit Fihrungsaufgaben haben. Das haben sie ja an

anderen Schulen nicht. Bei uns kann jeder eine Konferenz leiten und bei uns kann jeder

eine Sitzung verninftig strukturieren und so weiter und so fort. Und das hat auch die Ar-

beit sehr verandert. [...] Und das heil3t, ein wichtiger Prozess war, dass die Arbeit einfach

auf richtig breite Fue gestellt worden ist (...).

Hier wird zum einen dem Grundsatz der Gleichheit im Team Rechnung getragen, indem
grundsatzlich jedes Teammitglied jede Funktion im Team begleiten kann und so Hierarchien
abgebaut werden. Daneben ist der Grundsatz wechselnder Funktionen aber auch ein Aus-
druck geteilter Verantwortlichkeit und der Einbindung des Einzelnen in das Team. Darlber
hinaus sind die unterschiedlichen Funktionen, insbesondere die Teamleitung, auch als Quali-
fizierung der Teammitglieder fur Fihrungsaufgaben zu betrachten und kénnen so zuséatzlich
motivierend wirken, wie Philipp (20064, S. 33-34) festhalt.

Teamentwicklungsmal3nahmen

Herrn X zufolge werden in regelmaRigen Abstanden ,systematische schulinterne Lehrerfort-
bildungen® unter anderem auch zu Teamentwicklung und Teamprozessen abgehalten, an
denen die Teamentwicklungsprozesse reflektiert und mit Theorien unterlegt werden:

Und (.) was wir schon immer gemacht haben um das alles zu stérken sind systematische
schulinterne Lehrerfortbildungen. Und da gab es auch immer wieder welche, sagen wir
mal, wo genau so an dem, ja wie soll ich denn sagen, ah an dem atmospharischen gear-
beitet worden ist. Wo man sich zusammen Arbeitsprozesse klar gemacht hat, wo auch
deutlicher und sichtbarer geworden ist was passiert da eigentlich mit den Menschen, wie
reagiert man in bestimmten Situationen, wie sind typische Entwicklungsprozesse eines
Teams? Da gibt es ja auch allgemeingiltige Aussagen die man dariiber machen kann.

81



ASSE

U I K L
v RSITAT

Und dass wir uns all dies klargemacht haben was da auch mit uns passiert, das war na-
turlich auch hilfreich.

Indem Prozesse der Teamentwicklung zunachst auf einer theoretischen Ebene fir die Lehr-
krafte verdeutlicht werden wird ihre Wahrnehmung der latent ablaufenden Prozesse und
Strukturen im eigenen Team, aber auch im eigenen Verhalten gescharft. Wie Herr X heraus-
stellt, werden durch die Metareflexion in den Schulungen Strukturen und Zusammenhange in
der Zusammenarbeit im Team erst transparent gemacht und dadurch bewusster wahrge-
nommen und kénnen so auch als Ansatz zur Veranderung/Verbesserung genutzt werden.
Den Nutzen von TeamentwicklungsmalRnahmen in Form ,metakommunikatorischer Runden®
(Stahl, 2007, S. 191) unterstitzen auch Buhren und Kempfert (2006, S. 52), die feststellen,
dass durch Metareflexion ,die Bewusstheit liber das Handeln und seine Konsequenzen® er-
hoht wird und dass es einer ,Gegenspiegelung durch andere® (Buhren & Kempfert 2006, S.
52) bedarf um blinde Flecken im eigenen Verhalten zu erkennen (vgl. Buhren & Kempfert
2006, S. 52). Neben eines institutionalisierten Erfahrungsaustauschs und theoriebasierter
TeamentwicklungsmaflRnahmen ist daher zusatzliche Supervision empfehlenswert, wie es
sich auch Herr X fir die Teamarbeit winschen wirde:

Aber wie gesagt, da ware dann gerade die Stelle- gerade wenn man sich das bewusst

gemacht hat dann ware da die Stelle da misste eigentlich die Supervision kommen, weil

ja schon jeder nochmal den Spiegel vorgehalten gebrauchen kénnte. So sagt, ,So, jetzt
hast du so und so agiert“ und so weiter und so fort.

Eigenverantwortlichkeit des Teams

Eigenverantwortlichkeit spielt eine groRe Rolle in der Arbeit der Jahrgangsteams. So stellt
Herr X heraus, dass ,Teamarbeit heifldt, dass das Team alle Belange dieses Schiilerjahr-
gangs regelt und dass es sie autonom regelt®. Dementsprechend solle das Team ,die Schul-
leitung Uberhaupt erst in Anspruch® nehmen, ,wenn es alleine nicht mehr weiter weill“. Im
Umkehrschluss impliziert diese Haltung auch die Autonomie des Teams gegentber Eingrif-
fen in die Belange des Jahrgangsteams durch die Schulleitung.

Zeitmangel und Themenfiille

Als problematisch in der gegenwartigen Organisation der Teams fuhrt Herr X einen Mangel
an Zeit fur konkrete Unterrichtsbesprechungen in den Teamsitzungen an:

Wir machen tberwiegend in den Teamsitzungen so Uberbauarbeit, wiirde ich mal sagen.
Also wir diskutieren grundsatzliche Themen und wir klaren organisatorische Sachen.
Was wir in den Teamsitzungen uberhaupt nicht machen und auch noch nie gemacht ha-
ben ist konkrete Unterrichtsvorbereitung. ... Und die wirden wir nur hinkriegen wenn wir
in den Teams Zeit freischaufeln um den Unterricht gemeinsam vorzubereiten. Und das
haben wir bisher nicht. Und das ist der Schritt der ansteht und wie wir das hinkriegen sol-
len, weil wir in den Teamsitzungen immer randvoll sind mit Sachen die dringend geklart
werden missen und wir schaffen das gerade mit Mihe das zu klaren was wir traditionel-
ler Weise schon immer geklart haben.

Herrn Xs Aussage nach werden die Teamsitzungen durch Themen organisatorischer Art
dominiert, wodurch keine Zeit fiir gemeinsame Unterrichtsplanung bleibt und der fachliche
Austausch zurlckgestellt werden muss. Dies zeugt von der zusatzlichen Belastung der
Teams neben ihrer Hauptaufgabe von Unterrichtsplanung- und Gestaltung durch organisato-
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rische Aufgaben, die mit ihrer Selbstverwaltung einhergehen. Wie Herr X ausfiihrt bedarf es
zusatzlicher Zeit fur Unterrichtsvorbereitung und fachlichen Austausch, um auch eine inhaltli-
che Transparenz Uber Unterrichtsinhalte zwischen den Teammitgliedern zu erreichen.

Gelebte Teamkultur: Eine neue Lehrerin berichtet von ihrer Erfahrung mit Jahrgangs-
teamarbeit an der OSW

Lehrerin X ist seit 2004 im Lehrberuf tatig und seit dem Schuljahr 2009/10 im Jahrgangsteam
5 der Offenen Schule Waldau beschaftigt. Frau X hat bereits Erfahrungen mit Teamarbeit in
einem Klassenteam gesammelt, ihrer Arbeit an der OSW sind aber keine weiteren prakti-
schen Erfahrungen in einem Jahrgangsteam vorausgegangen. Dadurch wird der Blick fur
den Neueinstieg in bereits etablierte Teamstrukturen gedffnet.

Klare Strukturen

Als positiv in der Arbeit des Jahrgangsteams fiihrt Frau X klare Strukturen an, die ihr einen
schnellen Einstieg in die Teamarbeit an der OSW ermaoglicht haben:

I:  Erzahlen Sie mir bitte von Ihren ersten Erfahrungen mit Jahrgangsteamarbeit.

X: Ja, was soll ich sagen? Hier ist es einfach ganz normal. Hier ist es etabliert. Hier
kommt man so rein. Ich hatte keinen Einfluss darauf, in welches Team ich komme.
Was auch keinen Unterschied macht, weil, ich kannte sowieso niemanden hier. War
dann dem Jahrgang 5 zugeteilt, was ich sehr gut finde, weil ich dann mit den Schi-
lern einfach sozusagen grofd werde hier an der Schule und dann war ich eben hier
und wurde sehr nett aufgenommen. Es ist natirlich erst mal Gbersichtlich, wenn man
an so eine riesen Schule kommt und dann so kleine Strukturen hat, erst mal An-
sprechpartner im eigenen Team. Das fand ich sehr angenehm. Und dann (.) wéachst
man so rein in die Rituale und Strukturen. Also zum Beispiel dass die Teamsitzung
klar strukturiert ist und das klar ist, wer wann wie Protokoll schreibt, Rednerliste
fihrt. Also das so die Strukturen einfach so gegeben sind und man da ganz leicht
reinkommt auch.

Als neue Lehrkraft an der OSW ist Frau X zunachst nicht mit den grofitenteils iber Jahre
hinweg praktizierten Modalitadten der Jahrgangsteamarbeit an der OSW vertraut gewesen.
Dennoch gibt sie an sehr schnell in die Strukturen des Teams hineingefunden zu haben, was
sie in Verbindung bringt mit den ,klaren Strukturen® im Team. Hierin wird erkennbar, dass
sich in der Teamarbeit an der OSW gewisse feste Strukturen etabliert haben, die in jedem
Jahrgangsteam als ungeschriebene Gesetze wieder iUbernommen werden, wie z.B. das Flh-
ren einer Rednerliste in der Teamsitzungen. Dadurch werden erneute Aushandlungsprozes-
se innerhalb des Teams umgangen. Frau X bezeichnet dies auch damit, dass ,die Strukturen
einfach so gegeben sind®. Die grundlegenden Teamstrukturen sind hier bereits eingespielt
innerhalb des Lehrerkollegiums.

Frau X stellt aber auch heraus, sie habe das Gefiihl, dass sie nur ,diese Brille habe von die-
sem Team und ... andere Diskussionen gar nicht so mitkriege“. Als neue Lehrerin an der
OSW st sie durch die Teamstrukturen stark in ihrem Team involviert und kommt durch die
raumliche Separierung nur selten in Kontakt mit Lehrkraften der anderen Teams. Hierin of-
fenbart sich ein grundsatzlicher Aspekt der Teams als ,Mikrokosmos* innerhalb der Gesamt-
struktur der Schule. Durch das Arbeiten in kleinen Strukturen wird der Blick verstarkt auf das
eigene Team gerichtet, was Frau X als neue Lehrkraft splrt. Zusatzlich beteiligt sich Frau X
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noch freiwillig an der Arbeitsgruppe ,Freies Lernen®, durch die sie noch mehr Einblicke in die
Gesamtstruktur der Schule erhalt. An dieser Stelle wird die Bedeutung Teamibergreifender
Interessengruppen und Kommunikationsstrukturen, wie zum Beispiel durch die Teamspre-
chersitzung oder die Fachgruppen deutlich, durch die der Austausch innerhalb der Gesamt-
schule ermoglicht wird und so auch der Blick der Lehrkrafte iber das Team hinaus geweitet
wird.

»,Nutzung kreativer Freirdume*

Als problematisch in der Teamarbeit gibt Frau X die starke organisatorische Belastung im
Team an, die viel Zeit in den Teamsitzungen in Anspruch nimmt und dadurch die dem Team
fur inhaltliche Arbeit und ,konstruktive Planarbeit® zur Verfugung stehende Zeit einschrankt,
wodurch der ,kreative[n] Freiraum“ des Teams nicht immer voll ausgeschopft werden kann:
Also so das Miteinander fand ich von Anfang an sehr sehr gut und sehr herzlich. Also fir
mich als Neue, die neu eingestiegen ist in diesem Team, wo die hier ja immer sich jahre-
lang kennen war das sehr sehr angenehm. ... Was ich immer noch schwierig finde ist
eben das mangels Zeit so inhaltliche Vorbereitung fehlt. Zum Beispiel (.) haben wir schon
so viele Teamsitzungen, die aber immer mit irgendwelchen anderen organisatorischen,
wahrscheinlich auch wichtigen Dingen, so gefiillt sind, dass wir stdndig so konstruktive
Planarbeit verschieben missen. Also zum Beispiel steht die Auswertung von der vergan-
genen Projektwoche und die Planung von der neuen Projektwoche an. Wo es klar darum
geht: ja, was soll passieren? - Es wird immer verschoben. Dann geht es darum Metho-
dentage umzusetzen und es auszuwerten. Das wird permanent verschoben, weil wir es
zeitlich einfach nicht schaffen.

Wie hier deutlich wird ist die Selbstverwaltung des Teams mit zusatzlichen Entscheidungen
verbunden, die durch das Team getroffen werden missen und dadurch zusatzliche Ge-
sprachszeit in Anspruch nehmen, wodurch haufig inhaltliche Arbeit und Planung zurtickge-
stellt wird. Frau X verweist in diesem Zusammenhang auch auf die Nutzung des ,kreativen
Freiraum(s)“ des Teams, der durch das ,Alltagsgeschaft® Gberlagert wird.

5.2.4 Ergebnisse der Auswertung der Teamsitzungen/Beobachtungen
Die Teamsprechersitzung: Bindeglied zwischen Schulleitung und Jahrgangsteam

I. Rahmenbedingungen und strukturelle Gegebenheiten

Die Teamsprechersitzung ist eine Sitzung der Teamsprecher aller Jahrgange mit der Schul-
leiterin und dient somit dem Austausch zwischen den Teams und der Schulleitung. Zusatz-
lich gibt es noch zweiwdchentliche Organisatorentreffen, bei denen sich die Organisatoren
aller Jahrgange mit dem stellvertretenden Schulleiter der OSW treffen um die Vertretungs-
planung zu koordinieren. Die Teamsprechersitzungen sind, ebenso wie die Teamsitzungen,
in der Struktur der OSW verankert und haben einen festen zeitlichen Rahmen. Die Sitzungen
finden immer zweiwdchentlich mittwochs in der vierten Stunde in einem Besprechungsraum
nahe dem Schulleiterblro und dem Sekretariat statt. Am selben Tag finden ebenso zweiwo-
chentlich die Sitzungen der Teams statt, damit die Teamsprecher die Informationen aus der
Teamsprechersitzung direkt in die Teams weitergeben kdnnen.
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Il. Sitzungskultur

Die Teamsprechersitzung folgt einem festen Ablaufschema. Vor der Sitzung wurde den Teil-
nehmern bereits per E-Mail die Tagesordnung der Sitzung zugesandt, die den Ablauf der
Sitzung festlegt. Zu Beginn der Sitzung ist es mdglich weitere Punkte einzubringen. Eroffnet
wird die Sitzung durch die Diskussionsleiterin. Zuerst werden Themen aus den Teams be-
sprochen, wobei jede Teamsprecherin zundchst aufgefordert ist einen kurzen Bericht aus
ihrem Team zu geben. Im Anschluss daran erhélt die Schulleiterin die Gelegenheit Themen
aus der Schulleitung einzubringen. Themen die aus zeitlichen Grinden nicht mehr in der
Sitzung besprochen werden konnten werden entsprechend ihrer Relevanz terminiert und in
den ,Themenspeicher” verschoben, um in einer spateren Sitzung wieder aufgegriffen zu
werden. Dazu werden die Themen im ,Protokollbuch® der Sitzung vermerkt. Der Themen-
speicher tragt somit zur Koordination und Strukturierung wichtiger Themen bei. Indem The-
men nach ihrer Relevanz terminiert werden wird Transparenz geschaffen und dafir Sorge
getragen, dass keine Themen in Vergessenheit geraten. Der Themenspeicher ist somit ein
Mittel zur effektiven Sitzungsgestaltung, durch den die Fulle an Themen in den Sitzungen
koordiniert wird. Dieses Element findet sich auch in der Sitzungskultur der Teams wieder.

Wie bereits aufgezeigt wurde folgt die Teamsprechersitzung einem festen Ablaufschema,
das zu einem reibungslosen Ablauf der Sitzung beitragen soll. Darliber hinaus gibt es feste
Amter, die zur Gesprachskultur beitragen. Dazu z&hlt zum Beispiel die Rolle der Diskussi-
onsleiterin, die die Diskussion fuhrt und fur die Einhaltung der Tagesordnung sowie fur die
Koordinierung der Redebeitrage zustandig ist. Zu diesem Zweck fuhrt die Diskussionsleiterin
eine Rednerliste. DarUber hinaus wird von einer weiteren Person ein Protokoll gefuhrt. Die
Amter innerhalb der Teamsprechersitzung rotieren und werden immer von unterschiedlichen
Personen wahrgenommen, wodurch Verantwortung auf alle Mitglieder verteilt wird. Positiv
anzumerken ist auch, dass es ein Protokollbuch gibt, indem alle Sitzungen dokumentiert
werden, was flr Transparenz sorgt und zugleich Verbindlichkeit schafft, indem Absprachen
und Zustandigkeiten dokumentiert werden.

lll. Relevante Themen

Die in der Teamsprechersitzung angeschnittenen Themen sind vorwiegend praktisch-
organisatorischer Art und orientieren sich an Belangen der Teams oder allgemeinen Rah-
menbedingungen in der Schulorganisation. Wie von Frau X im Einzelinterview angemerkt,
dient die Teamsprechersitzung der ,Verlinkung zwischen dem Team und der Schule als
Ganzem®, wodurch ,der Informationsfluss in beide Richtungen® gewahrleistet werden soll.
Dies spiegelt sich auch in der Sitzungsstruktur und den Themen der Teamsprechersitzung
wieder. Insgesamt stellt die Teamsprechersitzung ein Forum zum Informationsaustausch
zwischen Teams und Schulleitung dar.

Zunachst werden in den Sitzungen aktuelle Themen aus den Teams angesprochen und so
ein kurzer Uberblick iber den momentanen Stand in den Teams gegeben. In der Teamspre-
chersitzung war zu beobachten, dass aus den Berichten der Teamsprecher aus ihren Teams
aktuelle Themen aufkommen, die nicht auf der Tagesordnung stehen, wie zum Beispiel die
Schilderung eines Teammitglieds Uber die Entwendung einer Spendenkasse aus dem Jahr-
gangsteamraum. Hier wird Platz fir die Besprechung aktueller Anliegen und Probleme der
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Teams eingeraumt sowie eine kurze Riickmeldung an die Schulleiterin gegeben. Auffallig ist,
dass es sich bei den durch die Teamsprecherinnen eingebrachten Themen in der Team-
sprechersitzung zumeist um Grundsatzfragen zur korrekten Handhabung und Umsetzung
bestimmter Aspekte innerhalb des Teams handelt, bei denen sie Orientierung benétigen. So
bringt eine Teamsprecherin zum Beispiel die Bitte ein, es mdgen ,nochmal allgemeine Re-
geln zum Verhalten bei den Aufsichten in die Teams" gegeben werden. Hier wird ersichtlich,
dass die Teamsprechersitzung nicht nur dem reinen Informationsaustausch dient sondern
auch eine wichtige Unterstlitzungs- und Orientierungsfunktion fir die Teamsprecher bietet
bei der Handhabung von Dingen, die in der ,klassischen® Schulorganisation in den Bereich
der Schulleitung fallen wiirden bzw. von der Schulleitung geregelt werden wiirden.

Im zweiten Teil der Sitzung erfolgt dann eine Rickmeldung an die Teams durch die Schullei-
terin, in der wiederum relevante Informationen der Schulorganisation an die Teamsprecher
weitergegeben werden, wie z.B. die Einfuhrung eines Formblatts zur Dokumentation der Ab-
wesenheit bei Fortbildungen oder die Bestellung eines neuen Schillerkalenders.

IV. Rolle der Schulleitung in der Teamsprechersitzung

Die Interaktion zwischen den Teamsprecherinnen und der Schulleiterin und die durch die
Schulleiterin in der Teamsprechersitzung wahrgenommenen Rolle, spiegeln das an der OSW
vorherrschende Teamverstandnis und das damit verbundene neue Managementverstandnis
der Schulleitung wieder. Gut zu beobachten ist in der Teamsprechersitzung zunachst die
offene und augenscheinlich ,herrschaftsfreie® Atmosphare zwischen der Schulleiterin und
den Teamsprecherinnen. Diese zeichnet sich zum einen dadurch aus, dass sich die Mitglie-
der der Teamsprechersitzung untereinander mit Vornamen ansprechen, aber auch dadurch,
dass feste Gesprachsregeln eingehalten werden und niemand bevorzugt das Wort erteilt
wird oder jemand anderem ins Wort fallt.

Die von der Schulleiterin in der Teamsprechersitzung wahrgenommene Rolle kann in zwei
Bereiche unterschieden werden: zum einen agiert die Schulleiterin informierend, indem sie
wichtige Informationen und formelle Vorgaben aus der Schulleitung an die Teamsprecherin-
nen weitergibt, wie zum Beispiel im Fall des neu eingefliihrten Formblatts zur Dokumentation
der Abwesenheit bei Fortbildungen. An dieser Stelle kommt den Teamsprecherinnen die
Aufgabe von Multiplikatoren in ihren Teams zu, indem sie die erhaltenen Informationen an
ihre Teams weiterleiten und besprechen sollen. Neben der Weitergabe von Informationen
aus der Schulleitung nimmt die Schulleiterin in der Teamsprechersitzung aber auch eine be-
ratende Funktion bei Problemen und Rechtsfragen der Teams ein und gibt diesen so den
nétigen Ruckhalt und Orientierung um autonom handeln zu kénnen. Dies wird unter anderem
beispielhaft ersichtlich anhand des in der Teamsprechersitzung behandelten Themas des
Verschwindens von Gegenstanden in den Jahrgangen. Von einer Teamsprecherin in einem
allgemeinen Bericht ber die aktuellen Vorkommnisse in ihrem Jahrgangsteam eingebracht
legen auch andere Teamsprecherinnen ihre Erfahrungen und Ansichten zu der Schilderung
der Teamsprecherin dar, so dass sich das Thema zu einem Grundsatzthema innerhalb der
Teamsprechersitzung ausweitet. Neben den Berichten mehrerer Teamsprecherinnen berich-
tet auch die Schulleiterin von einem weiteren Fall einer Entwendung von Fahrkarten und den
von der Schulleitung dabei ergriffenen MaRnahmen. Zugleich formuliert sie als allgemeine
MafRnahme fir alle Teams zunachst das Problem in einem Brief an alle Klassen anzuspre-
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chen. Hier wird ersichtlich, dass die Schulleiterin in Grundsatzfragen die alle Teams betreffen
Orientierung bietet, indem sie gemeinsam mit den Teamsprechern Handlungsrichtlinien auf-
stellt. Dies entspricht dem Grundsatz von Fuhrung. Dass es sich dabei nicht um Anweisun-
gen durch die Schulleiterin handelt wird an einer anderen Stelle deutlich, bei der diese die
Einflhrung eines neuen Schillerkalenders mit den Teamsprecherinnen bespricht und ab-
schliel’end eine direkte Riickmeldung von diesen erbittet. Die Teamsprecherinnen behalten
sich jedoch entgegen dem Drangen der Schulleiterin zunachst vor die Riickmeldung ihrer
Teams zu dem Schulerkalender einzuholen, bevor sie zustimmen. Daraufhin wird eine Ver-
antwortliche benannt und das Thema bis zur nachsten Sitzung vertagt.

Die Schulleiterin selbst beschreibt die Interaktion in der Teamsprechersitzung und den dar-

aus erwachsenden Aufgaben von Schulleitung und Teamsprechern wie folgt:
Also die Teamsprecher verlassen sich darauf, dass ich immer an den Stellen wo es wirk-
lich wichtig ist gleich reagiere. Also dass ich nicht zu dem einen Team hih sage und zu
dem anderen Team hott. Und ich verlasse mich darauf, dass die Teamsprecher auch das
was wir heute besprochen haben so weitergeben. Aber das greift dann ineinander. Und
es kommt dann auch irgendwann mal zu einem Punkt, wie heute war dass der Punkt mit
den abgeschlossenen Raumen, dass das eine Team die Raume nicht abgeschlossen hat
und die anderen gesagt haben, ,Na, den Beschluss den haben wir doch schon ganz lan-
ge, dass wir die Rdume abschliefen wollen. Gerade die PC-Raume*®. Und da ist schon
auch eine Korrektur da. Also dieses Controlling, das funktioniert im Team. Oder zwischen
Team und Schulleitung. Auch das innerhalb der Teamsprecherkonferenz (.) die Team-
sprecher auch nachfragen. Das sie sagen ,Die Schulleiterin hat das letzte Mal das und
das versprochen, das steht da im Protokoll. Und wo ist es jetzt? Hast du das gemacht,
hast du es nicht gemacht, warum nicht?* und so weiter. Aber umgedreht kann ich das
auch offentlich.

Aus der Schilderung der Schulleiterin lasst sich zunachst der Aspekt der Verbindlichkeit ent-
nehmen, der durch die gemeinsamen Absprachen innerhalb der Sitzung und der genauen
Protokollierung der Absprachen sowohl auf Seiten der Teams als auch auf Seite der Schul-
leitung erzielt wird. Indem gemeinsame Absprachen getroffen werden entfallt die Beliebigkeit
der Ausfiihrung. Regelungen werden transparent. Doch nicht nur die Einhaltung von Abspra-
chen durch die Teams wird transparent sondern auch die Schulleiterin wird in die Pflicht ge-
genuber den Teams genommen. Dennoch, so wird an dem oben geschilderten Beispiel der
Regelung zum Abschlielen der Rdume auch ersichtlich, kommt es durchaus auch zu Liicken
im Wissenstransfer. Wie die Schulleiterin ausfiihrt kommt es hier zu einer ,Korrektur”, da erst
durch die Besprechung innerhalb der Teamsprechersitzung ein direkter Vergleich und Aus-
tausch zwischen den Teams ermdglicht wird, da diese ansonsten separiert voneinander ar-
beiten.

Die Teamsitzung als Kommunikationsraum des Jahrgangsteams

.  Rahmenbedingungen und strukturelle Gegebenheiten

Die Teamsitzungen an der Offenen Schule Waldau finden zweiwdchentlich mittwochs, am
selben Tag wie die Teamsprecherversammlung statt, so das Informationen aus der Team-
sprechersitzung direkt weitergeleitet werden konnen. Die Sitzungen sind in der Regel von 15
Uhr bis 17 Uhr angesetzt, da der Unterricht an der OSW bis 14.35 Uhr gehalten wird. Die
Besprechungen werden in den jeweiligen Teamraumen der Jahrgangsteams abgehalten, die
mit einem groflen Besprechungstisch ausgestattet sind und die Uber eine kleine Kuche zur
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Versorgung des Teams verfligen. An die Teamsitzung schlief3t sich in der Regel keine weite-
re Sitzung an, so dass die Teammitglieder bei Bedarf auch langer tagen kénnten. Im Wech-
sel zu den Teamsitzungen finden jede zweite Woche entweder Fachkonferenzen oder Ge-
samtkonferenzen statt.

Il. Themen und Strukturierung

Die fur die Teamsitzung angesetzte Tagesordnung gestaltete sich sehr umfangreich. Insge-
samt wurden fur die Besprechung zehn Punkte angesetzt, die sich wie folgt gestalteten:

Themen fir die Forderkonferenz
Moodle im Team
Feedback zur Kompaktwoche Sexualitat

Bewegung (ein Teammitglied stellt kurz eine Bewegungsibung zur Auflockerung
vor, die von den anderen Teammitgliedern nachgemacht wird)

Projekt Kommunalwahl 2011
Bericht aus der Teamsprecherkonferenz

b=~

o o

7. Verschiedenes (umfasst insgesamt zehn Unterpunkte aus den Klassen, z.B. die
Gestaltung der Gemeinschaftsflache, Klassenfahrt, Besprechung einer Gesellschafts-
lehre-Einheit, die Fallbesprechung eines Schiilers etc.)

8. Planung der nachsten Teamsitzung

9. Feedback

Wie aus den angegebenen Themenpunkten ersichtlich wird handelt es sich sowohl um prak-
tisch-organisatorische Punkte, wie z.B. der Besprechung des Termins fur die Foérderkonfe-
renzen oder die Nutzung von Moodle, als auch um inhaltliche Aspekte der Unterrichtspla-
nung- und Gestaltung, wie z.B. dem Feedback zur Kompaktwoche Sexualitat oder der Be-
sprechung einer Gesellschaftlehre-Einheit. Da Gesellschaftslehre als Klassenlehrerfach von
allen Lehrkraften unterrichtet wird betrifft die Absprache der Einheit alle Lehrkrafte. Darlber
hinaus wurden in der Teamsitzung keine weiteren Fachabsprachen getroffen. Des Weiteren
werden Themen fir die nachste Sitzung bereits vorab geklart.

Trotz der umfangreichen Themenvorgabe konnten alle Punkte der Tagesordnung in der vor-
gegebenen Zeit besprochen werden, ohne dass das Team unter zeitlichen Druck geriet. Dies
ist auf die prazise Strukturierung der Tagesordnung und die konsequente Einhaltung dieser
durch das Team zurlickzufiihren. Die Tagesordnung gibt eine sehr genaue Strukturierung
der Sitzung vor. Neben den zu besprechenden Oberpunkten, die durch weitere Unterpunkte
spezifiziert und durch die Auffiihrung von Teilfragen konkretisiert werden, ist zu jedem Ta-
gesordnungspunkt aufgefiihrt wer flir den Punkt zustandig ist bzw. ihn eingebracht hat, was
das Ziel der Besprechung ist (z.B. Beschluss, Erfahrungssammlung, Information, ldeen-
sammlung usw.) sowie die daflir zur Verfigung stehende Zeit. Demgemal werden die Ziele
der Sitzung und ihr Verlauf fir alle Teammitglieder transparent und kénnen im Blick behalten
werden. So war zum Beispiel zu beobachten, dass sich die Teammitglieder gegenseitig zur
Ordnung rufen und stark auf die Einhaltung der Tagesordnung achten.
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lll. Gesprachs- und Diskussionskultur

Neben der genauen Strukturierung der Teamsitzung gibt es fest etablierte Rollen mit festge-
legten Zustandigkeiten, die zur effizienten Moderation der Sitzung beitragen. Diese werden
in wechselnder Verantwortlichkeit von den Teammitgliedern wahrgenommen, wodurch die
Teammitglieder fur die Moderation von Sitzungen qualifiziert werden. Die Diskussionsleitung
wechselt mit jeder Sitzung und wird nicht automatisch von der Teamsprecherin Ubernom-
men. Daneben gibt es weitere rotierende Aufgaben in der Teamsitzung: das Flhren des Pro-
tokolls, das Fuhren der Rednerliste sowie die Funktion des Zeitwachter, der auf die Einhal-
tung der angedachten Diskussionszeiten achtet. Zusatzlich wird am Ende jeder Sitzung von
einem Teammitglied ein Feedback zur Sitzung gegeben, indem kurz der Eindruck vom Sit-
zungsverlauf reflektiert werden soll. Alle Aufgaben sind bereits im Vorfeld der Sitzung festge-
legt, wie aus der Beschreibung eines Teammitglieds einer typischen Teamsitzung hervor-
geht:

Wir kommen hier [im Teamraum] alle zusammen. Um 15 Uhr beginnt die dann immer.

Also 25 Minuten theoretisch Pause und dann guckt man hier auf diese Ubersichtstafel,

wer muss heute eigentlich leiten und wer schreibt heute eigentlich Protokoll - weil meis-

tens schaffen wir es vorher nicht mal drauf zu gucken - und wer macht heute die Redner-

liste. Das ist alles in dieser Tabelle eben vorgeplant. Und dann (..) leitet die Leitung eben.

Die Teamsitzung ist immer vorbereitet. Also wir bekommen von unserer Teamsprecherin

per E-Mail immer eine Tagesordnung von der Teamsitzung. ... Und dann geht man Punkt

fir Punkt durch. Man achtet immer auf die Zeit. Das ist wirklich gut organisiert. Die Red-

nerliste wird auch immer eingehalten. Derjenige der die Rednerliste fiihrt erteilt dann das

Wort. Und (.) ich finde es, also von allem was ich bisher erlebt habe das konstruktivste

Uberhaupt, was ich jemals an Teamsitzungen erlebt habe. Das fand ich sehr sehr gut (.)

nach wie vor. Und dann ist auch vorgesehen, dass eine Person (..) das sogenannte
Feedback gibt. Also dass die Person am Schluss nochmal sagt wie er die Sitzung fand.

Wie aus der Beschreibung des Teammitglieds zu entnehmen ist spielen die Einhaltung der
vorgegebenen Zeit und die klare Strukturierung der Sitzung durch Moderationstechniken
eine grofRe Rolle in den Teamsitzungen, wobei gewisse Gesprachsregeln, wie z.B. die Ein-
haltung der Reihenfolge der Wortmeldungen entsprechend der Rednerliste, zur Norm im
Team geworden sind. Insgesamt ist bei dem Team ein bewusster Umgang mit der Zeit zu
verzeichnen, was unter andrem am Beispiel des zielgerichteten Eingreifens des Diskussions-
leiters bei stockenden Diskussionen ersichtlich wird:

Als Ziel der Teamsitzung wird auf der Tagesordnung angegeben, die Positionen des

Teams zu der Terminvorgabe klaren zu wollen sowie zu einem Beschluss zu kommen.

Angesetzt sind daflr finf Minuten. Zu Beginn gibt es direkt mehrere Wortmeldungen zu

dem Punkt, die jedoch nicht zur Klarung beitragen und ins Leere laufen. Schliel3lich greift

der Diskussionsleiter ein, als die Diskussion sich im Kreis zu drehen beginnt: ,Ich will mal

ganz kurz unterbrechen. ... die eigentliche Frage ist ja der Termin. ... Alle anderen Bei-
trage gingen da jetzt eben etwas dran vorbei®.

Der Diskussionsleiter weist darauf hin, dass die entstehende Diskussion am eigentlichen
Thema vorbeigeht und fihrt das Team hin zu einer Entscheidung, indem er die wichtigsten
Punkte nochmals zusammenfasst: ,Kénnen wir auf einen Termin fur die Teamsitzung ver-
zichten? Wollen wir es kompakt machen? Wollen wir es am 17.03. machen?“. Hier kommt
die entscheidende Aufgabe des Diskussionsleiters die Diskussionen auf Kurs zu halten so-
wie die vorgesehenen Ziele der Besprechung herbeizufiihren zum Ausdruck, was sich wie-
derum von der Diskussionsfilhrung im Sinne der Strukturierung von Wortbeitragen und der
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Worterteilung unterscheidet. Es ist anzunehmen, dass indem die Teammitglieder abwech-
selnde Amter, wie z.B. die Diskussionsleitung oder das Fuhren der Rednerliste iubernehmen,
sie auch ein hdheres Bewusstsein flir Gesprachsprozesse entwickeln, indem sie selbst auch
mit Problemen der Gesprachsleitung konfrontiert werden.

5.3 Kontrastierung/Vergleich

Im Folgenden werden die Ergebnisse der beiden Fallstudien im direkten Vergleich miteinan-
der kontrastiert. Dabei gilt es zunachst herauszustellen, dass sich die beiden in den Fallstu-
dien dargestellten Schulen in unterschiedlichen Phasen der Teamentwicklung befinden, wor-
aus sich verschiedene Betrachtungsweisen ergeben. Wahrend die Gesamtschule X sich
noch am Anfang der Implementierung von Jahrgangsteams und kooperativen Strukturen
befindet ist Jahrgangsteamarbeit an der Offenen Schule Waldau bereits seit nunmehr fast
dreilBig Jahren ein fester Bestandteil der Schulkultur. Aus dem Vergleich der Jahrgangs-
teamarbeit an beiden Schulen lassen sich unterschiedliche Aspekte der Jahrgangsteament-
wicklung entnehmen:

Implementierung von Teamstrukturen als integrativer Prozess aus dem Lehrerkollegium her-
aus

Sowohl an der Offenen Schule Waldau, als auch an der Gesamtschule X, entsprang der
Wunsch zur Teamentwicklung aus den Bedlirfnissen des Lehrerkollegiums heraus und wur-
de von diesem getragen und per Beschluss der Gesamtkonferenz verbindlich festgesetzt. Mit
Blick auf die neue Form der Zusammenarbeit im Team und die damit zusammenhangenden
zusatzlichen Aufgaben und Verpflichtungen der Lehrkrafte erscheint die bewusste Zustim-
mung aller Beteiligten eine Grundvoraussetzung fir die innere Verbindlichkeit der Arbeit im
Team und das personliche Engagement in der Interaktion der Lehrkrafte. Mit Blick auf die
Implementierung von Jahrgangsteamstrukturen in der Organisation Schule kommt dem ers-
ten Jahrgangsteam dabei eine besondere Rolle und Verantwortung zu, da es den Grundstein
fur die Etablierung und Ausgestaltung der Teamstrukturen legt und somit eine Vorreiterrolle
einnimmt.

Spannungsfelder

Aus der Untersuchung der Implementierung des Jahrgangsteams 6 an der Gesamtschule X
ergaben sich verschiedene Spannungsfelder in der Arbeit des Jahrgangsteams und seiner
Stellung innerhalb der Schulorganisation. Als grundlegende Aspekte lassen sich dabei die
folgenden Problembereiche ausmachen:

— zeitliche und organisatorische Belastung des Teams,

— Kommunikationsstruktur und Gesprachskultur,

— Hierarchieabbau,

— Handlungsautonomie und Selbstbestimmung des Teams/Kompetenzfrage.

Die Ergebnisse der Fallstudie an der Gesamtschule X weisen auf eine erhéhte zeitliche und
organisatorische Belastung zu Beginn der Implementierung von Jahrgangsteamarbeit hin. In
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der Auswertung der Einzelinterviews zeigt sich eine Uberlagerung auf der organisatorischen
und inhaltlichen Ebene der Arbeit des Teams, die sich aus den Aufgaben der Selbstverwal-
tung des Teams ergibt. Durch die Ubernahme der Selbstorganisation wird das Team mit or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen konfrontiert, die zunachst geklart und in Einklang mit
der inhaltlichen Arbeit von Unterricht gebracht werden mussen. Daraus resultiert ein erhdhter
Gesprachsbedarf des Teams, der zu einer Themenflille in den Teamsitzungen fiihrt, wo-
durch diese haufig nicht zur Besprechung aller Themen ausreichen. Dies wird auch im direk-
ten Vergleich mit den Erfahrungen aus der Implementierung von Jahrgangsteamarbeit an der
Offenen Schule Waldau bekraftigt. Es zeigt sich, dass auch hier in der Anfangszeit zunachst
wochentliche Teamsitzungen abgehalten wurden, die spater auf zweiwochentliche Sitzungen
zurtickgeschraubt wurden und nun fir alle Teams zweiwochentlich festgesetzt sind. Zusatz-
lich traf sich das erste Jahrgangsteam an der OSW bereits ein Jahr vor Beginn seiner Zu-
sammenarbeit zu woéchentlichen Teamsitzungen, in denen die zuvor durch die Steuergruppe
erarbeiteten padagogischen Grundsatze auf die Praxis des Teams zugeschnitten wurden
und so eine Richtlinie flr die Zusammenarbeit entworfen wurde. Diese intensive Vorarbeit
des Teams fehlt an der Gesamtschule X. Zwar wurde eine Steuergruppe gegrindet und
Grundséatze der geplanten Teamarbeit an einem gemeinsamen padagogischen Tag des Leh-
rerkollegiums erarbeitet, jedoch kam es im Vorfeld der Zusammenarbeit zu keiner langerfris-
tigen Abstimmung der Mitglieder des ersten Jahrgangsteams. Dadurch bedingt wurden die
padagogischen Abstimmungsprozesse des Teams in Grundsatzfragen sowie seine Zielbe-
stimmung auf die Anfangszeit der Zusammenarbeit verlagert und fihrten zu einer zusatzli-
chen Belastung des Teams und einer Einschrankung in seiner Handlungsfahigkeit. Die Er-
fahrung beider Schulen zeigt, dass zunachst grundlegende Dinge der Teamorganisation ge-
klart werden mussen, bevor das Team vollstdndig auf der inhaltlichen Ebene der Arbeit
einsteigen kann.

Ein weiteres Spannungsfeld offenbart sich in der effizienten Gestaltung der Gespréachs- und
Diskussionskultur in den Teamsitzungen. Die Ergebnisse aus der Fallstudie der Gesamt-
schule X zeigen, dass die Teammitglieder die Gesprachskultur Gberwiegend als nicht ausrei-
chend effizient einschatzen und das Team dazu neigt sich in seinen Diskussionen zu ,ver-
zetteln®, indem Besprechungspunkte nicht ausreichend geklart wurden oder in der Diskussi-
on nebeneinander liefen. Hierin ist eine grundlegende Anfangsschwierigkeit der Implementie-
rung von Jahrgangsteams zu sehen, da es, wie im Fall des Jahrgangsteams 6 der Gesamt-
schule X, gerade am Anfang zu Konflikten Gber Grundsatzfragen kommt und Aushandlungs-
prozesse stattfinden. Diese bedirfen einer effizienten Gesprachskultur, um bei der Vielzahl
der Ansichten und Meinungen im Team handlungsfahig zu bleiben. Im Fall der Offenen
Schule Waldau haben sich dabei die Implementierung umfangreicher Moderationstechniken
und die Formalisierung der Ablaufe bewahrt, die in allen Jahrgangsteams zur Norm gewor-
den sind. So waren beispielsweise in der beobachteten Teamsitzung, als auch in der Team-
sprechersitzung, der Einsatz einer wechselnden Diskussionsleitung oder das Fuhren einer
Rednerliste zu beobachten. Diese beiden Aufgaben entfallen an der Gesamtschule X auf
den Teamsprecher, der fur die Organisation der Teamsitzungen zustandig ist. Insgesamt ist
an der OSW die Verteilung von Aufgaben in der Teamsitzung, wie zum Beispiel der Diskus-
sionsleitung, der Protokollfihrung, der Aufgabe des Zeitwachters etc., auf mehrere Personen
zu verzeichnen, wodurch jedes Teammitglied zum leiten einer Teamsitzung qualifiziert wer-
den soll. Gleichzeitig werden auf diese Weise aber auch alle Teammitglieder verbindlich in
die gemeinsame Arbeit eingebunden und kénnen so ein hoheres Bewusstsein fur die ge-
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meinsame Aufgabe entwickeln. Der direkte Vergleich zeigt, dass die Ausbildung einer effi-
zienten Gesprachs- und Diskussionskultur einer festen Struktur und Moderationstechniken
bedarf, die zu Beginn der Teamarbeit noch nicht gegeben sind und wie im Fall der Offenen
Schule Waldau Zeit und Anleitung bedirfen.

Ein weiteres Spannungsfeld im Jahrgangsteam 6 der Gesamtschule X zeigt sich in der Un-
terscheidung in Klassenlehrer und Co-Klassenlehrer und der daraus resultierenden Un-
gleichheit der Lehrkréafte. Dies fuhrt zu einem Rollenkonflikt innerhalb des Teams aufgrund
der unterschiedlichen Kompetenzen und Verantwortlichkeiten, die mit den Zuschreibungen
.Klassenlehrer® und ,Co-Klassenlehrer® einhergehen und dem Gedanken gleicher Verant-
wortlichkeit im Team entgegenstehen. An der Offenen Schule Waldau hat sich in diesem Fall
die Einbindung aller Lehrkrafte eines Jahrgangs als Klassenlehrer bewahrt. Dies entspricht
dem Grundsatz der Gleichheit und des Hierarchieabbaus an der OSW, was sich auch in der
Rotation der Amter widerspiegelt. Insgesamt ist an der Offenen Schule Waldau zu beobach-
ten, das die Lehrkrafte auf vielfaltige Weise in die gemeinsame Arbeit eingebunden werden,
was zum Beispiel aus den unterschiedlichen Aufgabenbereichen wahrend der Teamsitzun-
gen deutlich wird, bei denen die Teammitglieder Verantwortung Gbernehmen missen, dar-
Uber hinaus aber auch in den beiden Amtern von Teamsprecher und Organisator, die wie-
derum in Sitzungen mit der Schulleitung eingebunden sind.

Als abschlieender Aspekt lasst sich noch die Handlungsautonomie des Teams bezie-
hungsweise die Frage nach den Kompetenzen des Teams anfuhren, die in direktem Zu-
sammenhang mit dem Fiihrungsverhalten der Schulleitung steht. Wie in den Ergebnissen
der Fallstudien ersichtlich wurde ist das Flihrungsverstandnis an beiden Schulen ein partizi-
patives, dass sich durch ,Flihren und Gestalten“ auszeichnet und sich so vom tradierten
Flhrungsverstandnis von ,Leiten und Verwalten“ (Hessisches Kultusministerium, 2007, S. 4)
absetzt. Es Iasst sich feststellen, dass an beiden Schulen auf unterschiedliche Weise mit der
Abgabe von Verantwortung umgegangen wird. Im Vergleich der beiden Schulen wird deut-
lich, dass sich insbesondere zu Beginn der Implementierung von Teamstrukturen die Praxis
der Kompetenzubertragung noch schwierig gestaltet und zundchst mit einem starkeren Ein-
greifen durch die Schulleitung gekennzeichnet ist. Wahrend die Flihrungshaltung an der Of-
fenen Schule Waldau in Bezug auf die Arbeit der Teams eher eine zurickgenommene ist,
kann an der Gesamtschule X bislang ein starkeres Eingreifen durch die Schulleitung ver-
zeichnet werden. Die Erkenntnisse der Fallstudie an der Gesamtschule X weisen auf ein
noch nicht vollstandig geklartes Kompetenzverhaltnis von Schulleitung und Jahrgangsteam
hin, das sich noch im Aushandlungsprozess befindet. Auf der einen Seite soll das Jahr-
gangsteam im Rahmen der Selbstverwaltung moglichst autonom handeln und eigenstandige
Entscheidungen treffen, auf der anderen Seite versucht der Schulleiter das Team durch sein
Handeln aber auch vor Uberlastung und Konflikten zu schitzen, wodurch er dessen Hand-
lungsautonomie einschrankt. Die zunachst dominant anmutende Rolle des Schulleiters an
der Gesamtschule X I&sst sich auf die noch nicht vollstandig ausgebauten Teamstrukturen
im System der Gesamtschule zurickfihren. Diese sollen mit der Einrichtung einer zentralen
Steuergruppe aus allen Teamsprechern und dem Schulleiter ihren Héhepunkt erreichen und
eine groltmdgliche Partizipation des Lehrerkollegiums erméglichen.

Dass die Abgabe von Verantwortung und das Delegieren von Aufgaben durch die Schullei-
tung mit verlasslichen Kommunikationsstrukturen innerhalb der Schulorganisation zusam-
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menhangt wird am Beispiel der Offenen Schule Waldau ersichtlich, an der sich die Autono-
mie der Teams auf die Anbindung an die Schulleitung griindet. Der Austausch zwischen den
Teams und der Schulleitung wird hier durch umfangreiche Kommunikationsstrukturen und
transparente Zustandigkeitsebenen sichergestellt, wie z.B. durch die Teamsprecher- und
Organisationstreffen unter Einbezug der Schulleitung oder der Einfliihrung von Kontrollgrup-
pen, die es der Schulleiterin erlauben sich aus dem Alltagsgeschaft der Jahrgangsteams
zurtckzuziehen und eine gestaltende Funktion im Entwicklungsprozess der Schule einzu-
nehmen. Anders als bei der an der Gesamtschule X angedachten Einrichtung einer zentralen
Steuergruppe aus Teamsprechern und Schulleiter zur Steuerung des Schulentwicklungspro-
zesses grindet sich die Struktur an der Offenen Schule Waldau auf eine Vielzahl unter-
schiedlicher Einheiten, die wie Zahnrader ineinander Ubergreifen und so den Schulentwick-
lungsprozess an der OSW am Laufen halten. Insgesamt werden hier zwei unterschiedliche
Konzepte der Einrichtung partizipativer Strukturen deutlich, die beide zwar auf der Dezentra-
lisierung der bisherigen Kommunikations- und Entscheidungsstrukturen in der Schulorgani-
sation grinden, dies jedoch in unterschiedlicher Weise in der Gesamtstruktur der Schule
verankern.

6. Diskussion und Schlussbetrachtung

Im Zentrum dieser Arbeit stand die Untersuchung der Implementierung und Arbeit von Jahr-
gangsteams an Schulen. Dabei galt es den Blick auf die Problemfelder bei der Implementie-
rung von Jahrgangsteams an der Einzelschule zu richten sowie auf wiederkehrende Problem
in der Interaktion im Jahrgangsteam. Dies wurde am Beispiel zweier Gesamtschulen im
Raum Kassel untersucht, an denen Teams flr die durchgangige Organisation eines Jahr-
gangs von Klasse 5 bis Klasse 10 verantwortlich sind. Den weiteren Ausgangspunkt dieser
Untersuchung stellt eine Vorstudie im Rahmen eines zweisemestrigen Lehrforschungspro-
jekts zu Schul- und Unterrichtsentwicklung dar, in dessen Rahmen erste Interviews mit Lehr-
kraften eines Jahrgangsteams geflihrt und ausgewertet wurden. Aus den Erkenntnissen der
Vorstudie heraus ergaben sich weitere Forschungsdimensionen fiir die Arbeit von Jahr-
gangsteams, die in der hier vorliegenden Arbeit aufgegriffen wurden.

Im theoretischen Teil der Arbeit wurden zunachst grundlegende Aspekte von Teamarbeit und
Teamentwicklung erdrtert und bereits ein erster Bezug zu Lehrerteamarbeit und Kooperati-
onsstrukturen in der Schulorganisation gezogen. Darliber hinaus wurden Aspekte effektiver
Teamarbeit dargelegt und Gelingensbedingungen von Jahrgangsteamarbeit aufgezeigt. Wei-
terhin wurden auf Grundlage der Erkenntnisse aus der Gruppenforschung zwei Teament-
wicklungsmodelle untersucht und kontrastiert. Aus dem Theorieteil heraus ergaben sich so
unterschiedliche Ansatze fiir die Betrachtung des Untersuchungsgegenstandes, die bereits
einen ersten Eindruck von seiner Komplexitat und Vielschichtigkeit vermittelten. Mit Blick auf
die Erkenntnisse aus der Gruppenforschung ergab sich dadurch zunachst ein Bild von der
Interaktion von Gruppen auf der sozio-emotionalen Ebene und den der Interaktion im Team
unterliegenden latenten Strukturen.

Im empirischen Teil der Arbeit wurden die Ergebnisse der beiden Fallstudien dargestellt und
miteinander kontrastiert. Hier lag der Blick Uber die sozio-emotionale Ebene der Interaktion
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hinaus insbesondere auf der Sach- und Arbeitsebene des Teams. Aus der Auswertung der
Fallstudienergebnisse der Jahrgangsteamarbeit an der Offenen Schule Waldau und der Ge-
samtschule X ergab sich eine Vielzahl unterschiedlicher Aspekte, die auf die Teams einwir-
ken und ihre Arbeit beeinflussen. Zur besseren Veranschaulichung der Komplexitat des
Teamgefiiges in der schulischen Organisation werden die unterschiedlichen Aspekte in Form
eines erweiterten VENN-Diagramms dargestellt. Durch dieses soll die Uberlappung der un-
terschiedlichen Ebenen hervorgehoben werden, auf denen die Teams agieren. Wie aus dem
Ubersichtsbild ersichtlich wird handelt es sich bei Jahrgangsteams nicht um geschlossene
Einheiten, sondern um dynamische Systeme, die auf mehreren Ebenen wirken.

Abb.: Erweitertes VENN-Diagramm zum Teamgefiige

Wahmnehmung der Einbringung ins | ndividuelle Vorstellungen / Konzepte

Kooperationsbereitschaft Team und Wertschétzung der Atbeit | _ yon guter /. , effektiver* Teamarbeit Rilckhalt
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Abbildung 2: Erweitertes VENN-Diagramm zum Teamgeflige (Freitag 2010)

In Anlehnung an das im Theorieteil vorgestellte Modell der Themenzentrierten Interaktion
(TZl) nach Ruth Cohn, und den darin prasentierten Ebenen ,Ich®, ,Es® ,Wir* und ,Globe*
(vgl. Langmaack, 2004, S. 54), lassen sich auch in der Arbeit der Jahrgangsteams vier Ebe-
nen ausmachen, die ineinander Ubergreifen und sich gegenseitig beeinflussen. Aus der Ana-
lyse der beiden Schulen haben sich unterschiedliche Problemfelder in der Implementierung
und Arbeit von Jahrgangsteams ergeben. Am zentralsten erscheint dabei zunachst der As-
pekt der zeitlichen Belastung durch zusatzlichen organisatorischen Klarungsbedarf. Durch
die Aufgabe der Selbstverwaltung sind die Teams mit einer grofieren Bandbreite organisato-
rischer Verpflichtungen konfrontiert, wodurch sich ein erhdhter Gesprachsbedarf ergibt.
Zugleich werden an die Jahrgangsteams aber auch erhdhte Kompetenzen gestellt in Hinblick
auf soziale Kompetenzen und die Ausgestaltung einer Gesprachskultur, die die Teams allei-
ne nicht bewaltigen kénnen. Als weiterer Punkt ertffnet sich der Aspekt der Handlungsauto-
nomie der Teams und der Abgabe von Verantwortung durch den Schulleiter.
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