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Cornelia Gräsel/Kathrin Fußangel/Christian Pröbstel

Lehrkräfte zur Kooperation anregen –
eine Aufgabe für Sisyphos?

Zusammenfassung: Dieser Aufsatz sucht nach Gründen für das geringe Maß an Kooperation
zwischen Lehrkräften und nach Möglichkeiten, mehr Kooperation anzuregen. Auf der Basis einer 
organisationspsychologischen Definition von Kooperation werden drei verschiedene Formen der 
Zusammenarbeit von Lehrkräften unterschieden: (1) Austausch (zur wechselseitigen Informati-
on), (2) Arbeitsteilung (zur Effizienzsteigerung) und (3) Kokonstruktion (zur Steigerung der 
Schulqualität und professionellen Weiterentwicklung). Die zentrale These des Beitrags lautet,
dass diese verschiedenen Formen nicht nur unterschiedliche Funktionen erfüllen, sondern unter-
schiedliche Bedingungen erfordern. Diese These wird anhand erster Studien entwickelt, die sich
mit der Anregung zur Kooperation durch schulexterne Lehrerfortbildung befassen.

1. Einleitung und Überblick

Wie es erziehungswissenschaftliche Beiträge zum Thema „Kooperation von Lehrkräf-
ten“ bereits seit ca. 40 Jahren zu tun pflegen, beginnt auch dieser mit der Feststellung,
dass eine Zusammenarbeit von Lehrkräften in Deutschland nur in geringem Ausmaß
vorhanden ist: Viele empirische Studien belegen den untergeordneten Stellenwert der 
Kooperation von Lehrkräften in Kollegien; ein Trend zu „mehr Zusammenarbeit“ lässt 
sich dabei insgesamt nicht feststellen (z.B. Fürstenau 1969; Bauer 1980; Ulich 1996; Ess-
linger 2002). Ferner teilt dieser Artikel die vielfach geäußerte Einschätzung, dass eine
verstärkte Zusammenarbeit von Lehrkräften positive Wirkungen hätte und daher wün-
schenswert wäre. Diese Einschätzung gründet zunächst auf Ergebnissen der Schuleffek-
tivitätsforschung: Die vorliegenden (spärlichen) Befunde weisen darauf hin, dass erfolg-
reiche Schulen – gemessen an den Leistungen bzw. Leistungszuwächsen ihrer Schüler/-
innen – sich durch ein hohes Maß an Kooperation und Kohäsion im Kollegium aus-
zeichnen (Fend 1998; Scheerens 2000). Empirische Unterstützung für die Bedeutung
von Kooperation bietet auch die Lehrerbelastungsforschung: Die wahrgenommene Un-
terstützung durch Kolleginnen und Kollegen sowie als produktiv und angenehm einge-
schätzte Arbeitsbeziehungen können als (kleiner) Schutzschild gegen Arbeitsunzufrie-
denheit und Burnout betrachtet werden (Johnson/Johnson 2003; Körner 2003). Die
Forschung zu professionellen Lerngemeinschaften zeigt darüber hinaus, dass kooperie-
rende Lehrkräfte sich gemeinsam für das Lernen der Schülerinnen und Schüler verant-
wortlich fühlen und besser auf deren Bedürfnisse eingehen können (Seashore/Kruse/
Marks 1996; Hord 1997). Schließlich gibt es Hinweise darauf, dass Kooperation im Kol-
legium eine fördernde Bedingung für die Übernahme und Umsetzung von Innovatio-
nen an Schulen ist (vgl. Gräsel/Jäger/Willke 2005). Im deutschsprachigen Raum erwies 
sich z.B. in der Begleitforschung zum Modellversuchsprogramm QuiSS eine funktionie-
rende Kooperation im Kollegium als stärkster Prädiktor für eine innerschulische
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Verbreitung der Modellversuchsarbeit (Jäger u.a. 2003). Für die Erarbeitung von Schul-
programmen gibt es ähnliche Hinweise über die Bedeutung von Kooperation im Kolle-
gium (Holtappels 1999).

Insgesamt spricht der Forschungsstand für die positive Wirkung von Lehrerkoopera-
tion. Dementsprechend scheint es begründet, nach Möglichkeiten zu suchen, die Ko-
operation von Lehrkräften anzuregen (vgl. Altrichter 1996; Terhart 1996; Avenarius
2003). Wie dies geschehen kann und welche Rahmenbedingungen dafür erforderlich
oder zumindest hilfreich sind, darüber liegen trotz der langen Forschungshistorie über 
das Thema bisher nur wenige elaborierte Ansätze und noch weniger empirische Studien
vor. Dieser Fragestellung haben wir uns im Rahmen eines DFG-Projektes zugewandt, in
dem wir die professionelle Zusammenarbeit von Lehrkräften des Faches Chemie unter-
suchen.1 Um es vorwegzunehmen: Unsere Zwischenbilanz veranlasste uns zum eher 
pessimistischen Titel des Beitrags – und dazu, in unseren Arbeiten eine stärkere Ver-
knüpfung von Schulforschung und organisationspsychologischer Forschung anzustre-
ben. Im Folgenden möchten wir drei Teilstudien aus diesem Projekt vorstellen. Zu-
nächst jedoch wird der Begriff der Lehrerkooperation geklärt, und es werden drei For-
men der Lehrerkooperation unterschieden.

2. Kooperation von Lehrkräften: eine Begriffsbestimmung

In unseren Arbeiten orientieren wir uns an der organisationspsychologischen Defini-
tion von Erika Spieß (2004, S. 199): „Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug
auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional,
kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und
ist der Norm von Reziprozität verpflichtet.“ Diese Definition erfordert keine dauerhaft 
zusammenarbeitenden (Arbeits-)Gruppen, die sich durch Gruppennormen und ein
„Wir-Gefühl“ kennzeichnen lassen, damit von Kooperation gesprochen werden kann
(vgl. von Rosenstiel 1988; Antoni 1994). Sie erfordert auch keine spezifischen arbeitsor-
ganisatorischen Voraussetzungen bzw. keine spezifische Organisationsstruktur – etwa
die gemeinsame Arbeit an einem Produktionsgegenstand. Mit dieser Flexibilität ist die
Definition für die Anwendung auf das Arbeitsfeld „Schule“ besonders geeignet: Feste
Arbeitsgruppen, deren Zusammenarbeit in anderen Berufen untersucht wird (z.B. bei
Ingenieuren), sind in Schulen eher die Ausnahme. Schulen werden häufig als „zelluläre
Organisationen“ (Lortie 1975; Altrichter 1996) beschrieben, in denen Lehrkräfte in der 
Regel alleine für eine Klasse verantwortlich sind. Zusammenarbeit ist in Schulen allen-
falls vorgesehen und nicht obligatorisch. Allerdings weisen die vorliegenden Befunde

1 Die Studien, über die in diesem Beitrag berichtet wird, wurden von der DFG im Rahmen des 
Schwerpunktprogramms „Bildungsqualität von Schule (BIQUA)“ gefördert. Die Projektlei-
tung liegt bei Cornelia Gräsel (Bergische Universität Wuppertal) und Ilka Parchmann (Uni-
versität Oldenburg). Allen Projektbeteiligten, die nicht direkt an diesem Beitrag beteiligt sind,
sei an dieser Stelle herzlich für alle Formen hervorragender Kooperation gedankt.



Gräsel u.a.: Lehrkräfte zur Kooperation anregen 207

darauf hin, dass verschiedene Schultypen unterschiedliche organisationale Rahmenbe-
dingungen für die Zusammenarbeit von Lehrkräften bieten (Bauer 1980; Schümer
1992): An integrierten Gesamtschulen wird aufgrund der Organisation in Jahrgangsstu-
fenteams oder Klassenleitertandems intensiver zusammengearbeitet; am geringsten ist 
das Ausmaß an Kooperation an Gymnasien. Insgesamt stellt sich die organisationale
Struktur von Schule aber eher als kooperationshemmend dar.

Trotz ihrer strukturellen Offenheit beinhaltet die Definition von Spieß Bedingungen,
die vorliegen müssen, damit von Kooperation gesprochen werden kann und die Koope-
ration von anderen Formen kollegialer Interaktion abgrenzen. Im Folgenden sollen drei
Kernbedingungen aufgeführt werden, die in der Forschung – sowohl in der organisati-
onspsychologischen als auch in der Schulforschung – untersucht wurden: gemeinsame
Ziele und Aufgaben, Vertrauen und Autonomie.

Gemeinsame Ziele und Aufgaben: Seit den klassischen sozialpsychologischen Arbei-
ten von Deutsch (1949, 1962) gelten gemeinsame Ziele einer Arbeitsgruppe als zentrale
Bedingung für Kooperation. Nach Deutsch verfolgen Individuen ihre Ziele aus Eigenin-
teresse; damit sie eine Zusammenarbeit als nützlich bewerten und sich auf sie einlassen,
müssen sie eine positive Interdependenz ihrer Ziele mit den Zielen der anderen feststel-
len: Die Zielerreichung eines Individuums muss die Zielerreichung der anderen unter-
stützen und umgekehrt. Bei einer negativen Zielinterdependenz (die Zielerreichung ei-
nes Mitgliedes macht die Zielerreichung der anderen unwahrscheinlich) liegt ein Kon-
kurrenzverhältnis vor; bei nicht vorhandener Interdependenz werden die Individuen ih-
re Ziele unabhängig voneinander zu erreichen versuchen. In beiden Fällen sinkt die
Wahrscheinlichkeit für Kooperation. Entscheidend für die Auswirkung auf die Koope-
ration ist nicht die „objektive Gegebenheit“ der Zielinterdependenz, sondern deren Ein-
schätzung durch die Kooperationspartner (vgl. Tjosvold 1991; Tjosvold/West/Smith
2003). In zahlreichen Studien in verschiedenen Gruppenkonstellationen und Arbeitsfel-
dern konnte gezeigt werden, wie essenziell gemeinsam getragene, transparente und klar 
formulierte Ziele für effektive Kooperation sind (Pinto/Prescott 1988; O'Leary-Kelly/
Martocchio/Frink 1994).

Befunde der Schul- bzw. Lehrerforschung geben Hinweise darauf, dass im Arbeits-
kontext Schule eher individualistische als kooperative Ziele verfolgt werden. Bereits Lor-
tie (1975) stellte fest, dass sich Lehrkräfte eher als Individualisten verstehen und die Or-
ganisation Schule eine autonome und von anderen unabhängige Berufsausübung un-
terstützt. Roth (1994, S. 15) kommt auf der Grundlage einer umfangreichen Analyse
von Forschungsarbeiten zum Schluss, dass „viele Lehrkräfte ihren Beruf wählen, um mit 
einer kleinen Gruppe von Kindern in einem geschützten Raum arbeiten zu können“.
Diese Rollenvorstellungen, aber auch die berufliche Sozialisation im Lehrerberuf führen
zu eher individualistischen Einstellungen, die die Wahrnehmung positiver Zielinterde-
pendenz eher unwahrscheinlich macht. Zu ähnlichen Aussagen gelangt Schley (1998) in
einem Modell von vier Team-Kulturen: An vielen Gymnasien besteht eine Kultur der 
Sachlichkeit mit individualistischem Ziel- und Rollenbewusstsein.

Vertrauen: Allgemein wird es als wichtige Voraussetzung für Kooperation betrachtet,
dass die Partner sich gegenseitig vertrauen. Vertrauen bezieht sich auf zukünftige Hand-
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lungen anderer, die sich der eigenen Kontrolle entziehen und die mit einem Risiko oder 
einer Bedrohung der eigenen Person einhergehen (Schlenker/Helm/Tedeschi 1973). Ver-
trauen bedeutet, sich auf das Gegenüber verlassen zu können, z.B. hinsichtlich der Zu-
verlässigkeit. Vertrauen oder Sicherheitsempfinden ist damit eine wichtige Grundlage
für die konstruktive Handhabung von Konflikten – worunter nicht nur Beziehungskon-
flikte zu fassen sind, sondern auch aufgabenbezogene Konflikte (De Dreu/Weingart
2003). Edmonson (1999, 2003) untersuchte in der Analyse von Zusammenarbeit die
Bedeutung eines dem Vertrauen verwandten Konzepts, das sie „psychological safety“
(Sicherheitsempfinden) nennt und das die Sicherheit beschreibt, von Teammitgliedern
unterstützt und wertgeschätzt zu werden. In ihren (Feld)Studien war Sicherheitsemp-
finden ein wichtiger Prädiktor dafür, in Arbeitskontexten mit neuen Handlungsalterna-
tiven zu experimentieren, Hilfe zu suchen und über Fehler zu diskutieren. Vertrauen ist 
aber nicht nur ein individuelles Merkmal, sondern auch ein Merkmal der Organisati-
onskultur. Die bestehende Kultur und die Vorgesetzten beeinflussen, welches Verhalten
der Mitarbeiter als angemessen gilt und damit verhaltensbestimmend wirkt (Scholz
2000).

Die Bedeutung des Vertrauens wird auch in Studien zur Lehrerkooperation betont.
Empirisch untersuchte Rosenholtz (1991) die „Vertrauenskultur“ von 78 amerikani-
schen Grundschulen. Das Suchen und Anbieten von Hilfe innerhalb der Kollegien hing
davon ab, inwieweit ein solches Verhalten eine potenzielle Bedrohung für das eigene
Selbstwertgefühl darstellte. In der Studie wurde auch deutlich, dass das Sicherheitsbe-
dürfnis nicht nur von individuellen Faktoren abhängt, sondern zu einem nicht uner-
heblichen Anteil von den Strukturen und dem Klima innerhalb der Schule beeinflusst 
wird.

Autonomie: Erika Spieß postuliert, dass jedes Gruppenmitglied einen gewissen Grad
an Autonomie bei der Aufgabenerledigung und damit verbunden eine gewisse Hand-
lungs- und Entscheidungsfreiheit erhalten soll (Spieß 2004, S. 199). „Autonomie“ ist in
Bezug auf die Gruppenarbeit aber ein ambivalentes Merkmal: Zu viel Autonomie der 
Einzelperson verhindert echte Gruppenkohäsion und die Übernahme von Verantwor-
tung für das Gruppenprodukt. Zu wenig erlebte Autonomie in einer Gruppe wirkt 
demgegenüber einschränkend auf die Motivation (vgl. Johnson/Johnson 2003). Die
Sichtbarkeit von Einzelbeiträgen ist sowohl für kooperatives Arbeiten als auch für ko-
operatives Lernen eine wichtige Bedingung, um den „Rucksack-Effekt“ (social loafing)
zu vermeiden (Latané/Willliams/Harkins 1979; Slavin 1995).

In Bezug auf Lehrerarbeit wird „Autonomie“ vorwiegend unter der Perspektive des 
„Zuviel“ diskutiert. Lortie (1975) formulierte das kooperationsverhindernde „Autono-
mie-Paritätsmuster“ als Charakteristikum des Lehrerberufs, das durch die vorherr-
schende Organisationsstruktur unterstützt wird: Die Abgeschiedenheit der einzelnen
Lehrperson im Klassenraum lässt die berufliche Tätigkeit fast privat werden und ent-
zieht sie weitgehend der externen Kontrolle. Dies führt dazu, dass die zellulären Struk-
turen und die damit verbundenen Denk- und Verhaltensnormen aufrechterhalten wer-
den, was wiederum die zellulären Strukturen stärkt. Zu diesen Normen gehört, dass 
niemand in den Unterricht einer Lehrkraft eingreifen soll, dass alle Lehrpersonen als 
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gleichberechtigt gelten und dass die Kollegiumsmitglieder zuvorkommend miteinander 
umgehen und sich nicht gegenseitig in ihre Angelegenheiten einmischen. Zahlreiche
Studien zur Kooperation mit Lehrkräften unterstützen die These, dass ein Bestreben
nach Autonomie und das Ablehnen von Kontrolle wichtige Bestandteile der Sozialisa-
tion von Lehrkräften darstellen und kooperationshemmend wirken (vgl. Roth 1994; 
Altrichter 1996; Bauer/Kopka 1996; Ulich 1996).

3. Eine Differenzierung verschiedener Formen von Kooperation

In der bestehenden Literatur wird meistens darauf verzichtet, verschiedene Formen der 
Lehrerkooperation zu unterscheiden. Eine Ausnahme stellt die Arbeit von Little (1990)
dar, die unter Verwendung des Kriteriums Autonomie vier Formen der Kooperation in
einem Kollegium unterscheidet. Sie postuliert, dass eine Kultur der engen Zusammen-
arbeit („joint work“) mit gemeinsam getragener Zielstellung und geteilter Verantwor-
tung zu einer Verbesserung der Schulqualität beiträgt. Wir gehen dagegen in Orientie-
rung an die organisationspsychologische Forschung von verschiedenen Funktionen von
Zusammenarbeit aus: „Mehr“ oder „intensivere“ Zusammenarbeit stellt nicht für alle
Aufgaben und unter allen Kontextbedingungen eine günstige Form der Arbeitsorgani-
sation dar. Zudem ist anzunehmen, dass das Zustandekommen von Kooperation von
unterschiedlichen Bedingungen und Kontextfaktoren abhängt: Modelle oder Theorien,
die das Zustandekommen von Kooperation erklären, bedürfen dementsprechend einer 
Differenzierung verschiedener Kooperationsformen. Im Folgenden werden drei ver-
schiedene Formen von Kooperation unterschieden, wobei auf die drei oben ausgeführ-
ten Kernbedingungen der Aufgaben bzw. Ziele, des Vertrauens und der Autonomie als 
zentrale Unterscheidungsmerkmale zurückgegriffen wird.

Austausch: Eine erste Form der Zusammenarbeit besteht darin, sich wechselseitig
über berufliche Inhalte und Gegebenheiten zu informieren und mit Material zu versor-
gen. In der Arbeitspsychologie wird der Austausch als Form der Zusammenarbeit dann
als erforderlich betrachtet, wenn unterschiedliche Aufgaben sukzessive am „gleichen
Arbeitsgegenstand“ verrichtet werden (beispielsweise bei PKW-Montagen). Die Koope-
rationsnotwendigkeiten ergeben sich bei diesen Aufgaben bezüglich der Arbeitsausfüh-
rung und der zeitlichen Synchronisation der Tätigkeiten (vgl. Hacker 1994). Dieses 
Konzept lässt sich auch auf die Zusammenarbeit von Lehrkräften anwenden. Es liegt 
beispielsweise der Arbeit von Dalin, Rolff und Buchen (1996) zugrunde, wenn sie da-
rauf hinweisen, dass durch Kooperation der Gefahr entgegenwirkt werden kann, „dass 
sich für die Schüler der schulische Erziehungs- und Bildungsprozess aufzulösen beginnt 
in eine Reihe isolierter Veranstaltungen“ (S. 178). Austausch ist erforderlich, damit in
einem Kollegium alle über relevante oder hilfreiche Informationen (beispielsweise über 
Schüler) und Materialien verfügen. In der Arbeit von Rosenholtz (1991) wird diese
Form als Aufsuchen und Anbieten von Rat und Unterstützung beschrieben.

Austausch erfordert keine Zielinterdependenz; er findet lediglich im Rahmen über-
geordneter Zielstellungen der Schule statt. Erforderlich für den Austausch sind unter-
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schiedliche Informationen bzw. Materialien (Ressourceninterdependenz), die unter den
Kolleginnen/Kollegen verteilt werden. Austausch geht mit einem weitgehend unabhän-
gigen Arbeiten der Individuen einher – das Ausmaß an Autonomie ist dementsprechend
sehr hoch (vgl. Little 1990). Der Austausch erfordert keine ausgehandelten Positionen,
er setzt lediglich die Gelegenheit für (kurze) Gespräche und Treffen voraus, hat also Ge-
legenheitscharakter. Hinsichtlich des Vertrauens ist erforderlich, dass die gebotene Un-
terstützung bei passender Gelegenheit erwidert und Informationssuche nicht als In-
kompetenz abgewertet wird. Insgesamt kann der Austausch als „low cost“-Form der 
Kooperation betrachtet werden, also eine Form der Kooperation mit relativ wenigen
erlebten negativen Konsequenzen (zeitraubende Aushandlungsprozesse, Konflikte, Be-
drohung des Selbstwertes usw.).

Arbeitsteilige Kooperation: Eine zweite Form der Kooperation ist die Arbeitsauftei-
lung zwischen Individuen. Sie erfordert zunächst Aufgaben, die so strukturiert sind,
dass sie eine verteilte Bearbeitung ermöglichen oder sogar nahe legen. Auch diese Art 
der Kooperation setzt keine gemeinsame Arbeit im engeren Sinn voraus. Die Zusam-
menarbeit besteht vielmehr darin, sich über eine präzise Zielstellung sowie eine mög-
lichst gute Form der Aufgabenteilung und -zusammenführung zu verständigen, in der 
die Neigungen und Kompetenzen der Mitglieder berücksichtigt werden. Im Unterschied
zur individuellen Arbeit besteht das Ergebnis der arbeitsteiligen Kooperation aus Bei-
trägen mehrerer Mitglieder; es wird zudem gemeinsam geplant und verantwortet. Eine
gemeinsam getragene Zielsetzung ist für die Erfüllung der Aufgabe erforderlich. Damit 
geht einher, dass die Autonomie der Mitglieder zwar in der Ausführung der Arbeiten
besteht, das Ziel und das Ergebnis aber mit den Partnern abgestimmt werden muss. Das 
hat auch Konsequenzen für das erforderliche Vertrauen. Eine Person muss sich darauf
verlassen können, dass der Arbeitsauftrag von den Kooperationspartnern erwartungs-
gemäß erledigt wird. Sonst wird das Ziel nicht bzw. unter den eigenen Erwartungen er-
füllt. Damit ist aber auch verbunden, dass man selbst ein vertrauenswürdiger Koopera-
tionspartner ist.

Die Funktion der arbeitsteiligen Kooperation besteht in erster Linie in einer Effi-
zienzsteigerung. In der Arbeits- und Organisationspsychologie wird in der Arbeitstei-
lung und der damit einhergehenden ökonomischeren Form der Aufgabenerledingung
ein zentrales Argument für Kooperation in Unternehmen gesehen (Antoni 1994; Tjos-
vold u.a. 2003). Betrachtet man die Lehrerkooperation, dann werden beispielsweise fol-
gende Aufgaben unter der Fragestellung diskutiert, ob sie in arbeitsteiliger Kooperation
effektiver zu erledigen wären: die Vorbereitung von Unterrichtseinheiten, die Erstellung
bzw. die Korrektur von Lern- und Prüfungsaufgaben.

Kokonstruktion: Diese Form der Zusammenarbeit wird vorwiegend in der Forschung
zum kooperativen Lernen thematisiert, insbesondere in den Ansätzen des situierten
Lernens (Brown/Campione 1994). In der Organisationspsychologie wird Kokonstruk-
tion als wichtiger Faktor der Effektivität von Innovationen, deren Implementation und
der Entscheidungsfindung diskutiert (West/Hirst 2003). Kokonstruktion liegt dann vor,
wenn die Partner sich intensiv hinsichtlich einer Aufgabe austauschen und dabei ihr in-
dividuelles Wissen so aufeinander beziehen (kokonstruieren), dass sie dabei Wissen er-
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werben oder gemeinsame Aufgaben- oder Problemlösungen entwickeln. Im Unter-
schied zur arbeitsteiligen Kooperation wird bei der Kokonstruktion über weite Strecken
des Prozesses hinweg zusammen an Aufgaben gearbeitet. Damit erfordert die Ko-
konstruktion nicht nur eine „produktorientierte“ Zielstellung, sondern auch eine Ab-
stimmung in Hinblick auf den Arbeitsprozess. Die Autonomie des Einzelnen ist im Ver-
gleich zu den anderen beiden Formen somit deutlich stärker eingeschränkt. Für eine
produktive Kokonstruktion kann Vertrauen als besonders wichtig erachtet werden: Je-
der Einzelne muss das Risiko eingehen, Fehler anzusprechen, zu kritisieren und zu hin-
terfragen bzw. selbst unsichere Vorschläge zu machen, die auf Ablehnung stoßen kön-
nen. Dementsprechend kann diese Form der Kooperation als „high cost“ bezeichnet 
werden: Der Aufwand für gemeinsame Abstimmungen ist relativ hoch und die Gefahr 
für sachliche und soziale Konflikte größer als bei den anderen Kooperationsformen.

Die Wichtigkeit und der Nutzen dieser Kooperation werden in Hinblick auf die Leh-
rerarbeit vor allem darin gesehen, die Qualität des eigenen Arbeitens durch Anregungen
und Reflexion zu verbessern und die eigenen Kompetenzen weiterzuentwickeln
(Hargreaves 1994; Terhart 1995). Dieses Verständnis liegt beispielsweise der Studie von
Esslinger zugrunde (2002, S. 74), die unter „integrativer Kooperation“ jene Handlungen
zusammenfasst, welche auf Vereinbarungen beruhen und auf die Entwicklung von ge-
meinsamen Ideen, Materialien, Profilen und Konzepten abzielen. Little (1990) sieht in
der Kokonstruktion (bei ihr: joint work) die am höchsten entwickelte und seltenste
Form der Kooperation. Kennzeichnend für diese Form der Zusammenarbeit ist, dass sie
unabhängig von persönlichen Vorlieben als Bestandteil des professionellen Handelns er-
folgt. Die eindeutigste Form von Kokonstruktion kann im Teamteaching gesehen wer-
den, also im gemeinsamen Unterrichten im Klassenzimmer (vgl. Shaplin 1964). Aber 
auch die gemeinsame Planung von Unterricht, das Erstellen von Klassenarbeiten oder 
die Reflexion über Unterrichtsepisoden können in Form von Kokonstruktion durchge-
führt werden.

4. Eine Interventionsstudie zur Anregung der Kokonstruktion
im Rahmen einer Fortbildungsveranstaltung

Kokonstruktion wird in den Ansätzen des situierten Lernens als entscheidend für den
Erwerb von Wissen und Kompetenzen betrachtet: Durch die Kommunikation mit 
Lernpartnern wird die Bedeutung von Konzepten ausgehandelt bzw. tief verarbeitet 
und dadurch verständnisorientiertes Wissen erworben. Auch in der Professionalisie-
rungsforschung auf der Basis situierter Theorien kommt dieser Form der Zusammen-
arbeit ein hoher Stellenwert zu (Putnam/Borko 2000; Borko 2004). Der Erwerb neuen
Wissens und neuer Handlungsroutinen wird in engem Zusammenhang mit der sozialen
Gemeinschaft gesehen, in der gemeinsam gehandelt wird. Dementsprechend wird der 
Kooperation bzw. der Kokonstruktion eine große Rolle bei der Gestaltung von Professi-
onalisierungsmaßnahmen zugeschrieben: Fortbildungsmaßnahmen enthalten die An-
regung zur Kooperation als zentrales Element.
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In einem Feldexperiment untersuchten wir, inwieweit die Zusammenarbeit von
Lehrkräften, insbesondere die Kokonstruktion in der Planung und Reflexion von Unter-
richt, im Rahmen fachbezogener Fortbildungen beeinflusst werden kann (Gräsel u.a.
2004). In unserer Studie wurde eine Lehrerfortbildung zum Unterrichtskonzept Chemie
im Kontext entwickelt (Parchmann u.a. 2001) und in zwei Versionen (mit Kooperati-
onsanregung vs. ohne Kooperationsanregung) durchgeführt. Ein zentrales Ziel von
Chemie im Kontext ist es, den Unterricht eher verstehens- und anwendungsorientiert zu 
gestalten; zwei zentrale Unterrichtsprinzipien des Ansatzes sind die Kontext- bzw. An-
wendungsorientierung sowie eine Verwendung von Unterrichtsmethoden, die selbst ge-
steuertes Lernen von Schülerinnen und Schülern fördern. Beide Versionen der Fortbil-
dung bestanden aus zwei Workshops im Abstand von ca. 3 Monaten. Im ersten Work-
shop wurde das Konzept sowie eine bestehende Unterrichtseinheit zum Thema „Chemi-
sches Gleichgewicht“ vorgestellt. Der Zeitraum zwischen den beiden Terminen sollte
der Umsetzung der Fortbildungsinhalte dienen. In der Version mit Kooperationsanre-
gung wurden die Lehrkräfte mittels eines schriftlichen Leitfadens mit fachbezogenen
und überfachlichen Leitfragen aufgefordert, sich mindestens einen Partner zu suchen
und mit diesem gemeinsam Unterricht zu planen bzw. die Unterrichtserfahrungen zu 
reflektieren. Diese Aufgabe erschien geeignet, weil sie eine positive Zielinterdependenz 
enthielt: Entwickelte Materialien, Experimente usw. können von beiden verwendet wer-
den und sind Ergebnisse von Tätigkeiten, denen Lehrkräfte in ihrem beruflichen Alltag
ohnehin nachkommen. Die „vorsichtige“ Methode der Anbahnung der Zusammenar-
beit wurde zudem gewählt, um die Autonomie der Teilnehmer nicht zu stark einzu-
schränken und es ihnen zu ermöglichen, einen Partner zu wählen, dem sie vertrauen
können. Insgesamt schien diese Form der Zusammenarbeit geeignet, die von den Lehr-
kräften wahrgenommenen „Kosten“ der Kooperation so weit wie möglich zu reduzie-
ren. Auf dem zweiten Workshop wurden die Erfahrungen mit der Unterrichtskonzepti-
on diskutiert; in der Gruppe mit Kooperationsanregung wurde in dieser Reflexion der 
Zusammenarbeit viel Zeit eingeräumt.

Die Ergebnisse der Studie lassen sich folgendermaßen zusammenfassen: Die von uns 
variierte Anregung zur Kooperation trug ihren Namen zu Unrecht: Die Teilnehmer in
den Workshops mit Anregung zur Zusammenarbeit unterschieden sich in keiner der 
untersuchten Variablen hinsichtlich ihres Kooperationsverhaltens in Bezug auf die
Fortbildung (die Daten stammten aus Fragebögen und Tagebuchaufzeichnungen). In
der Studie lassen sich aber durchaus Kolleginnen und Kollegen finden, die – unabhän-
gig von der Frage, in welcher Gruppe sie an der Fortbildung teilnahmen – fortbildungs-
bezogen kooperierten. Diese Lehrkräfte haben bereits vor der Fortbildung in Kollegien
gearbeitet, in denen vergleichsweise viel gemeinsam kooperiert wurde (vgl. Tabelle 1).

Sowohl der Austausch als auch die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit der Lehr-
kräfte (eine Zusammenfassung der beiden anderen Kooperationsformen) waren in die-
sen Kollegien deutlich intensiver; die Unterschiede sind größer als eine Standardabwei-
chung. Die Fortbildungsinhalte wurden aber in jenen Fachgruppen in die „Regelarbeit“
einbezogen, in denen vor der Fortbildung bereits eine größere Kultur der Zusammen-
arbeit bestand.
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Tab. 1: Einschätzung der Kooperationskultur in den Schulen zum Zeitpunkt des ersten
Workshops. Vergleich zwischen Schulen, in denen nach der Fortbildung
zusammengearbeitet wurde und Schulen, in denen dies nicht der Fall war. Mittelwerte
(Standardabweichungen in Klammern), Ergebnisse der Signifikanzprüfung.

Zusammen-
arbeit

Keine Zusam-
menarbeit

Variablen der Kooperationskultur M SD M SD t(18) p

Klima im Kollegium 2,94 (0,63) 2,77 (0,79) ,53 n.s.

Austausch in der Fachgruppe 3,22 (0,54) 2,50 (0,72) 2,5 <.05

Unterrichtsbezogene Zusammenarbeit 
in der Fachgruppe

2,61 (0,39) 1,85 (0,57) 3,4 <.01

Anmerkung.Vierstufige Antwortskala:
1 = trifft überhaupt nicht zu;  2 = trifft eher nicht zu;  3 = trifft eher zu;  4 = trifft völlig zu.

Dies bestätigt die Befunde der Implementations- und Transferforschung, wonach Ko-
operation im Kollegium eine zentrale Bedingung für die Übernahme von Neuerungen
darstellt (vgl. Gräsel u.a. 2005). Sie macht auch deutlich, dass die Kokonstruktion als 
Form der Zusammenarbeit mithilfe einer einfachen Intervention nicht angeregt werden
kann.

5. Beiträge zum Verständnis von Lehrerkooperation: zwei qualitative Studien

Als Konsequenz aus dieser ersten Interventionsstudie wurden zwei qualitative Studien
durchgeführt, die zu einem besseren Verständnis des ‚Misslingens‘ der Kooperationsan-
regung beitragen sollten.

5.1 Studie 2: subjektive Theorien von Lehrkräften zur Kooperation

Diese Studie untersuchte die subjektiven Theorien der an der Interventionsstudie betei-
ligten Lehrkräfte. In der Unterrichts- und Schulforschung kommt der Erfassung subjek-
tiver Theorien von Lehrkräften ein großer Stellenwert zu (Dann 1994; Drechsel 2001).
Subjektive Theorien spielen für das professionelle Handeln von Lehrkräften insofern
eine wichtige Rolle, als sie – ähnlich wie wissenschaftliche Theorien – für die Handeln-
den die Funktion der Erklärung bzw. Interpretation von Alltagsphänomenen erfüllen
und zur Prognose künftiger Ereignisse herangezogen werden (Scheele/Groeben 1998).
Mittels dieser Funktionen nehmen subjektive Theorien deutlichen Einfluss auf das 
Handeln. 39 Teilnehmer/-innen von Studie 1 wurden ca. ein halbes Jahr nach dem Feld-
experiment in Einzelinterviews zu ihrem Verständnis von Kooperation befragt. Ihre
Aussagen wurden mit einem Kategoriensystem klassifiziert und im Sinne einer inhalt-
lich strukturierenden Analyse ausgewertet (Mayring 2003).
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Die Analyse zeigt, dass bei den befragten Lehrkräften ein Verständnis von Koopera-
tion als Austausch bei weitem dominierte. Die häufigste Form des Austausches bezog
sich dabei auf fachliche Aspekte (Nennungen [n] = 30), wobei vorwiegend die Weiter-
gabe von Material, von Versuchsaufbauten sowie Themenabsprachen thematisiert wur-
den. Weitere wichtige Inhalte waren ein „allgemeiner Erfahrungsaustausch“ (n = 16)
und organisatorische Gesichtspunkte (z.B. die gemeinsame Nutzung bzw. gegenseitige
Hilfe beim Aufbau chemischer Versuche). Informationen über Schüler/-innen wurden
seltener genannt (n = 7). Nur wenige Chemielehrkräfte berichteten von einer Zusam-
menarbeit, bei der es zu einer Kokonstruktion kam. Sieben Nennungen beschreiben
Prozesse, die sich auf das gemeinsame Vorbereiten und Unterrichten beziehen oder auf
gegenseitige Unterrichtsbesuche, die der Reflexion der eigenen Vorgehensweise dienen.
Der überwiegende Teil der Lehrpersonen beschränkte sich auf reine Austauschprozesse.

Hinsichtlich der Zielstellungen für die Kooperation kam der Bereicherung oder Ver-
besserung des eigenen Unterrichts durch den fachlichen Austausch mit den Kolleg/-
innen ein besonderer Stellenwert zu (n = 17). Ein spezifischeres, ebenfalls auf den eige-
nen Unterricht bezogenes Ziel war eine stärkere Schülerorientierung im Unterricht (n =
10). Fehlende Ziele waren einer der zentralen Gründe für die Ablehnung von Koopera-
tion: Wenn eine gemeinsame Zielstellung fehlte bzw. wenn diese Zielstellung aufgrund
unterschiedlicher pädagogischer oder fachlicher Orientierungen – beispielsweise unter-
schiedlicher Unterrichtsstile – nicht gesehen wurde (n = 5), dann wurde die Zusam-
menarbeit von den Lehrkräften als sinnlos oder zu aufwändig bewertet. Mit der fehlen-
den gemeinsamen Zielstellung bzw. Erfahrungsgrundlage stand häufig die Betonung
der Individualität bzw. Autonomie in Zusammenhang. Die Einschränkung der individu-
ellen Arbeitsweise wurde zudem als wichtiger Grund dafür angesehen, dass Kooperation
als „zwanghaft“ bewertet wird (z.B. eine vorgeschriebene Arbeit in Jahrgangsgruppen-
teams). Der Aspekt des Vertrauens wurde von den Lehrkräften, wenn er erwähnt wurde,
durchwegs kooperationsunterstützend bewertet. Vertrauen sahen sie als notwendige
Voraussetzung für entlastende Gespräche mit Kolleginnen und Kollegen, die das 
Zugeben von Problemen beinhalten; diese Entlastung ist wiederum ein wichtiger Nut-
zen der Kooperation (n = 5). Als Inhalte vertrauensvoller Gespräche wurden Probleme
mit einzelnen Schüler/-innen oder frustrierende Unterrichtserlebnisse genannt.

Insgesamt überwog bei den Chemielehrkräften eindeutig das Verständnis von Ko-
operation als Austausch – als beiläufiges „storytelling and scanning for ideas“ (Little
1990, S. 513ff.). Eine Arbeitsteilung oder gar die Kokonstruktion entsprach dem subjek-
tiven Kooperationsverständnis nur wenig; zumindest bei den Chemielehrkräften sind
Prozesse selten, in denen gemeinsam Produkte erstellt werden oder die eine gemeinsa-
me Reflexion von Unterricht beinhalten. Auffallend – und in Übereinstimmung mit der 
theoretischen Bedeutung, die Ziele im Kooperationsprozess haben – war das Fehlen an
artikulierten gemeinsamen Aufgaben und Zielstellungen. Das „Bereichern“ bzw.
„Verbessern“ des Unterrichts, das für die Lehrkräfte eine zentrale Rolle spielt, ist für sie
im Grunde genommen keine kooperative, sondern eine individuelle Zielstellung.

Insgesamt unterstützt unsere Studie vorliegende Ergebnisse der Forschung, die das 
individualistische Berufsverständnis von Lehrkräften thematisieren und zeigen, wie ne-
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gativ von den Lehrkräften eine Einschränkung ihrer Autonomie bewertet wird (z.B.
Bauer/Kopka 1996; Esslinger 2002). Deutlicher als andere Studien verweist sie darauf,
dass Lehrkräfte nur in geringem Ausmaß ein Verständnis gemeinsamer Ziele haben. Für 
die Anregung zur Kooperation würden wir den Schluss ziehen, dass dem Herstellen ei-
ner gemeinsamen Zielperspektive eine Schlüsselfunktion zukommt. Mit unserer „nied-
rigschwelligen“ schriftlichen Anregung in unserer ersten Interventionsstudie konnten
wir dies nicht erreichen. Aufgrund der bestehenden individualistischen subjektiven
Theorien von Kooperation ist davon auszugehen, dass Lehrkräfte bei der Erarbeitung
gemeinsamer Zielformulierung intensiver unterstützt werden müssen. Dabei ist zu be-
achten, dass kooperativ verfolgte Ziele immer die Autonomie einschränken und daher 
schnell als „Kontrolle“ oder „Zwang“ verstanden werden können.

In einer weiterführenden Studie soll daher vor der eigentlichen Fortbildung in einem
vorbereitenden Treffen mit der Fachgruppe eine Zielvereinbarung über die Kooperation
geschlossen werden. Die Fachgruppe wurde als Adressat der Zielvereinbarung gewählt,
weil Studie 1 darauf hinwies, wie bedeutsam eine Verankerung der Kooperation in der 
Fachgruppe ist. Zudem wird in der aktuellen Bildungspolitik und -forschung betont,
wie bedeutsam die Fachgruppen als Plattform für den Wissensaustausch und die Ent-
wicklung von Expertise sind (Ostermeier 2004).

5.2 Studie 3: der Mythos „Fachgruppe“

Die Vorstudie wurde in 18 Chemiefachgruppen an Gymnasien und Gesamtschulen
durchgeführt. Zur Vorbereitung der Fortbildung fand ein Fachgruppentreffen statt. Die-
ses Treffen diente dazu, eine Zielvereinbarung über die fortbildungsbezogene Koopera-
tion zu schließen. Zu Beginn des Treffens wurde ein Gruppeninterview durchgeführt,
um die Intensität sowie die Themen der Zusammenarbeit in der Fachgruppe zu erfas-
sen. Die Fragen bezogen sich auf formelle und informelle Treffen.

75% der Fachgruppen gaben an, sich nur ein- bis zweimal im Schuljahr zu treffen.
In Bezug auf die Themen zeigte sich, dass vorrangig die Themen besprochen werden,
die „gerade anliegen“ und dringend erledigt werden müssen. Fast in allen Fachgruppen
wurden arbeitsorganisatorische Punkte genannt, beispielsweise Sicherheitsfragen oder 
Fragen der Raumbelegung. Zwei Drittel besprachen allgemeine Lehrplanfragen und
ebenso viele gaben Fragen notwendiger Anschaffungen an. In der Hälfte der Fachgrup-
pen fand eine Auseinandersetzung über die Umsetzung neuer Richtlinien statt und ca.
ein Viertel tauschte sich über Aufgaben zur Leistungskontrolle aus. Nur eine Fachgrup-
pe gab an, auf den offiziellen Treffen Fortbildungsinhalte zu besprechen.

Auch die Analyse der inoffiziellen Treffen (ohne Tagesordnung, u.U. nur von Teilen
der Fachgruppe) unterstützt die Reduktion der Zusammenarbeit auf die Funktion des 
Austausches. Etwa 80% der Fachgruppenmitglieder trafen sich lediglich in den Pausen.
Wie bei Studie 2 wurde die Flüchtigkeit und Unverbindlichkeit dieses Austausches häu-
fig durch Formulierungen wie „zwischen Tür und Angel“ unterstrichen. Nur eine Fach-
gruppe gab an, zusätzliche Treffen in den Freistunden zu nutzen. Allerdings bestand nur 



216 Thementeil

in dieser Fachgruppe überhaupt die Möglichkeit für Treffen in gemeinsamen Freistun-
den. Alle anderen Gruppen gaben an, es käme „nie“ oder „selten“ vor, dass mindestens 
zwei Personen über eine gemeinsame Freistunde verfügen. Die Nutzung der Pause ist al-
so – zumindest am Vormittag – auch der herkömmlichen Organisation der Lehrerarbeit 
an der Schule geschuldet. Nur eine Gruppe berichtete, sich auch am Nachmittag zu tref-
fen. Dementsprechend gestalteten sich die Inhalte der inoffiziellen Treffen: Es dominier-
te der Austausch von Material, die Besprechung von Arbeitsorganisation und der Aus-
tausch von Unterrichtserfahrungen. Etwa in der Hälfte der Fachgruppen wurde der ak-
tuelle Stand ausgetauscht; in einem Viertel wurden Experimente erprobt oder andere,
fachbezogene Projekte durchgeführt.

Insgesamt kommt unsere Studie – zumindest für die Fachgruppen Chemie – zu ei-
ner skeptischen Einschätzung der Kooperationsintensität. In vielen Fachgruppen be-
steht kein Verständnis einer gemeinsamen Weiterentwicklung und die dafür verwendete
Zeit macht eine tiefer gehende Auseinandersetzung unwahrscheinlich. Angesichts des 
Zeitpunkts (Frühjahr 2005), zu dem die Studie durchgeführt wurde, ist dies erstaunlich:
Weder die Bildungsstandards noch die Vergleichsarbeiten wurden als Anlass genom-
men, gemeinsame Ziele und Aufgaben zu identifizieren! Dementsprechend erwies es 
sich für uns als schwierig, in den Fachgruppenbesuchen konkrete Ziele zu erarbeiten,
wie die Inhalte der Fortbildung gemeinsam umgesetzt und weiterentwickelt werden
können. Die Zielvereinbarungen liefen in der Regel auf einen Informationsaustausch
hinaus; weiterführende Aspekte wurden nur in wenigen Fällen vereinbart. Angesichts 
dieser Ergebnisse sollte die Aussage, wonach Fachgruppen eine gute Möglichkeit für 
Kooperationsentwicklung bieten, eher kritisch betrachtet werden.

6. Konsequenzen aus den bisherigen Arbeiten

Nach zwei Versuchen, die Kooperation von Lehrkräften durch externe Fortbildungen
anzuregen, mag es etwas übertrieben erscheinen, von der Arbeit des Sisyphos zu spre-
chen. Unsere Studien sind aber nicht die einzigen, die die Schwierigkeiten von Interven-
tionen in diesem Bereich zeigen: Zumindest zeigen erste Evaluationen aus der Schul-
programmarbeit, dass auch dieser Weg eher erfolglos ist (Burkard/Kanders 2002). Ins-
gesamt ist zu konstatieren, dass die eingangs erwähnten 40 Jahre Forschung zur Lehrer-
kooperation bisher noch wenig Ertrag brachten – weder in der theoretischen Analyse
und Erklärung, noch in der Gestaltung von Interventionsmaßnahmen. Eine erste Kon-
sequenz könnte daher lauten, mehr Forschung durchzuführen, und in diese stärker als 
bisher die (internationalen) Erkenntnisse der Nachbardisziplinen einzubeziehen, insbe-
sondere der Psychologie und der Soziologie.

Die zentrale These dieses Beitrags lautet: Verschiedene Formen der Kooperation von
Lehrkräften haben unterschiedliche Funktionen. Verschiedene Kooperationsformen
werden ferner von unterschiedlichen Bedingungen unterstützt bzw. gehemmt – allge-
meine lineare Modelle (je mehr x, desto mehr y) erscheinen uns für die Erklärung von
Lehrerkooperation nicht geeignet zu sein. Mit der Unterscheidung in drei Formen und
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den graduellen Abstufungen der Bedingungen gemeinsame Ziele und Aufgaben, Ver-
trauen und Autonomie haben wir einen ersten Versuch unternommen, eine deskriptive
Typologie auszuarbeiten. In unseren weiteren Arbeiten werden wir versuchen, diese Ty-
pologie – gestützt auf empirische Daten – weiterzuentwickeln. Eine unserer Hypothesen
wird dabei sein, dass die Formen des Austausches und der Arbeitsteilung durch externe
und zeitlich begrenzte Interventionen (z.B. Fortbildungen oder Schulentwicklung) an-
geregt werden können. Für die Förderung der Kokonstruktion jedoch könnte dies zu 
kurz greifen: Dazu sind möglicherweise weiter reichende Veränderungen des „Arbeits-
platzes Schule“ erforderlich – und damit seine Annährung an andere akademische Tä-
tigkeiten.
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Abstract: The paper presents studies that deal with the question of fostering co-operation of tea-
chers. Based on a definition of co-operation stemming from the research area of organizational
psychology, three forms of co-operation are distinguished: (1) “exchange” to inform colleagues,
(2) shared work to enhance the efficacy of teacher’s work, and (3) co-construction (to enhance
school quality and to foster professional development). The main thesis of our article is that these
forms can be explained by different constraints. This thesis is going to be developed with results of
first studies that foster co-operation of teacher’s with in-service teacher training.
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