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Vorwort zu den Texten:  
 
Die KMK hat mit der Forderung nach beruflicher und gesellschaftlicher Handlungskompetenz 
und dem Konzept lernfeld- bzw. themenfeldstrukturierter Curricula darauf hingewirkt, in der 
beruflichen Erstausbildung stärker als bisher neben der Fachkompetenz soziale und humane 
Kompetenzen zu fördern. Berufsbildende Schulen stehen vor der Aufgabe, die Curricula in 
didaktische Jahresplanungen umzusetzen und Lernarrangements zu gestalten, die Schüle-
rinnen und Schülern ganzheitliches, eigenständiges und kooperatives Lernen ermöglichen. 
Die KMK-Vorgabe gilt in den Grundzügen auch als Bildungsauftrag für die Neugestaltung 
vollschulischer Bildungsgänge einer beruflichen Erstausbildung.  
 
Schülerinnen und Schüler lernen, eine zunehmende Verantwortung für ihr eigenes Lernen 
und Handeln in einer sich dynamisch entwickelnden Arbeits- und Lebenswelt zu überneh-
men, zugleich müssen sie sich über vorrangig selbstgesteuertes und kooperatives Lernen 
einen systematischen Aufbau von Lernkompetenzen aneignen, um die zunehmende Selbst-
ändigkeit und Selbstverantwortung überhaupt erst zu ermöglichen. Das Lernen in und mit der 
Gruppe, das kooperative Lernen spielt in den Lernarrangements der Lernfeld- bzw. Themen-
feldarbeit eine wichtige Rolle. 
 
Ausgangspunkt für die in dieser Handreichung veröffentlichten Beiträge zur Kompetenzent-
wicklung der Lehrerinnen und Lehrer im Modellversuch „Implementierung eines didaktischen 
Systems zur Förderung der Lern- und Teamkompetenz mittels Personal- und Organisations-
entwicklung“ (I-LERN-KO), der im Rahmen des Modellversuchsprogramms „Selbst gesteuer-
tes und kooperatives Lernen in der beruflichen Erstausbildung“ (SKOLA) stattfand, ist der 
Ansatz eines Lernens in der Arbeit.  
 
Neben dem Lernen in der Arbeit liegt der Kompetenzentwicklung der Lehrerinnen und Lehrer 
das Prinzip der Selbstähnlichkeit zu Grunde. Damit Lehrerinnen und Lehrer die Teamarbeit 
der Schülerrinnen und Schüler fördern können, müssen Sie selbst die Lernfeld- bzw. The-
menfeldarbeit im Team planen, vorbereiten und durchführen. Die Einführung lernfeldstruktu-
rierter Curricula geht in Berlin mit einer Lehrerteamentwicklung einher. Die Kompetenzent-
wicklung wird dabei von den Subjekten her, von ihren Fähigkeiten und Interessen in hand-
lungsorientierter Absicht gestaltet. Die Herausbildung von Kompetenzen erfolgt durch le-
bens- und arbeitsbegleitende individuelle und gemeinsame  Lern- und Entwicklungsprozesse 
und unterschiedliche Formen des Lernens in der Arbeits- und Lebenswelt. Kompetenzent-
wicklung ist ein aktiver Prozess, der von den Individuen weitgehend selbst gestaltet wird und 
in starkem Maße selbstgesteuertes Lernen erfordert. 
 
Lehrerteamarbeit wurde an mehreren Schulen durch externe Beraterinnen und Berater ein-
geführt und begleitet. Ausgehend von einer lernenden Gruppe in der jeweiligen Schule 
kommen die Lernformen Begleitung, Beratung, Seminar und (Reflexions-)Workshop zum 
Einsatz. Eine Begleitung ist prozessorientiert, kontinuierlich, zeitlich unbeschränkt. Sie ist 
eine aktive Maßnahme und damit handlungsorientiert. Beratung ist punktuell, zeitlich einge-
schränkt, zielorientiert. Sie ist eine reaktive Maßnahme, die auf Nachfrage eingeleitet wird 
und den Beratenden bewusst in den Prozess der schulischen Entwicklungsprojekte einbin-
det. Im Modellversuch wurden Begleitung und Beratung zum einen zur Lehrerteamentwick-
lung und zum anderen zur didaktischen Gestaltung der Lernarrangements eingesetzt.  
 
Ein Dank geht an die Beraterinnen und Berater, Angelika Plett, Dorothea Schütze, Ilse Nils-
hon, Martin Herold, Ralf Wiechert-Beyerhaus, Rudolph Lanker und Sabine Osvatic. Sabine 
Osvatic starb wenige Tage vor der Fertigstellung. Sie sandte mir ihr bearbeitetes Manuskript 
kurz vor ihrem Weg ins Krankenhaus noch zu. Ihr gebührt ein besonderer Dank, denn sie hat 
die Entwicklung an der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik ganz wesentlich ge-



prägt. Ein Dank geht auch an Pamela Buggenhagen, die den Forschungsbericht im April 
2010 fertig gestellt hat. 
 
Ein Dank geht auch an viele Lehrerinnen und Lehrer der Modellversuchsteams, die neben 
der hohen Unterrichtsbelastung sich die Zeit genommen haben, ihre Kompetenzentwicklung 
und innovative Arbeit zu dokumentieren. Daraus und aus unserer Arbeit mit den Beraterin-
nen und Beratern in vielen Reflexionsworkshops, in denen die Erkenntnisse nach und nach 
verdichtet wurden, wurden die vorliegenden Beiträge gestaltet. 
 
Im Folgenden zunächst ein Auszug aus einer Handreichung – das dient der Orientierung. Es 
ist die Grundlage der Forschungsarbeit. Im Anschluss der Forschungsbericht:  

1. Auszug aus einer Handreichung: Kompetenzentwicklung der Lehrerinnen und Lehrer:  

Organisationsentwicklung in Schule – Schulentwicklung – Chance oder Quadratur 
des Kreises? 
Spezifische Bedingungen von Veränderungsprozessen im Kontext von Schule aus Berater-
innensicht 

Autorinnen: Sabine Osvatic, Dorothea Schütze und Angelika, Plett. Dieser Text entstand 
nach mehreren Reflexionsworkshops im Laufe des Modellversuches.  

Im Folgenden wird ein Auszug abgedruckt. 

 

2. P. Buggenhagen / K. Hatwieger (ITF Schwerin) 
 
Faktoren, Kriterien und Wirkungen von Lehrer/innenteamarbeit 
an berufsbildenden Schulen  
 

(Ab Seite 12) 
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Neun Thesen für einen erfolgreichen auf lernfeld- /themenfeld- 
 orientierten Unterricht und Lehrerteamarbeit 

Als Ergebnis des begleiteten Organisationsentwicklungsprozesses haben die Beraterinnen 
auf der Grundlage von Reflexionsgesprächen mit den einzelnen Teams sowie der Auswer-
tung durch die Begleiterinnen und die Projektleitung insgesamt neun Thesen zum Gelingen 
dieses Veränderungsprozesses formuliert. Diese Thesen leiten sich her aus den konkreten 
Erfahrungen in der Fachschule, können aber als allgemeine, hilfreiche Richt- bzw. Leitlinien 
solcher Entwicklungsprozesse betrachtet werden: 

1. Lehrerteamarbeit (LTA) muss systematisch eingeführt werden, wenn es um die  
 Umstellung auf Lernfeld- /Themenfeldarbeit (TF) geht  

Insgesamt wurden vier von sieben Lehrerteams sowie ein teamübergreifendes Gremium 
(„PAULE“) bestehend aus Schulleitung und Teamvertreter/innen bzw. Teamkoordina-
tor/innen von externen Beraterinnen begleitet und fortgebildet.   
Die Teambegleitungen starteten zeitversetzt, kein Team konnte von seiner Entstehung an 
begleitet werden. Die Begleitung begann erst nachdem die Teammitglieder schon eine Weile 
zusammen gearbeitet hatten. Die Begleitungsprozesse liefen weitgehend unabhängig vonei-
nander. Dies ist in Bezug auf die individuellen Begleitaspekte eines jeden Teams und die 
darauf zugeschnittenen Interventionen durch die externen Beraterinnen unproblematisch. 
Allerdings waren durch den zeitversetzten Begleitungsbeginn und die unterschiedlichen Zeit-
abstände zwischen den begleiteten Teamtreffen und -fortbildungen in den einzelnen Teams 
keine aufeinander abgestimmten Entwicklungsprozesse möglich. So konnten die Entwick-
lungsphasen und dazugehörigen Fortbildungsinhalte nicht systematisiert werden. Dies er-
schwerte einerseits den teamübergreifenden Austausch, denn die Teams arbeiteten parallel 
an sehr unterschiedlichen Themen. Vor allem aber wurde versäumt, zentrale Aspekte der 
Arbeit in den einzelnen Teams (sowohl Gelingensbedingungen als auch kritische Faktoren) 
zusammen zu tragen und auf Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede hin zu überprüfen, um 
davon mögliche Interventionen auf übergreifender schulischer Ebene abzuleiten.  

Hinzu kam, dass die Terminfindung für halb- oder ganztägige Teambegleitungen stets prob-
lematisch war und Teambegleitungen in sehr unregelmäßigen Abständen stattfanden. Ter-
mine für Teamentwicklungsprozesse waren nicht im Stunden- und Arbeitsplan vorgesehen, 
sondern mussten jedes Mal neu verhandelt und angesichts der Arbeitsfülle regelrecht „frei-
geschaufelt“ werden. Dadurch kam es zu längeren Begleitungspausen, die ein kontinuierli-
ches Dranbleiben an Entwicklungsthemen und -schwerpunkten kaum ermöglichten. So war-
en vereinbarte Themen und Fortbildungsschritte Wochen oder Monate später zumeist gar 
nicht mehr relevant, sondern überlagert von neuen Themen, Aufgabenstellungen oder ak-
tuellen Konflikten. Einige notwendige Teamentwicklungsschritte wurden dadurch verschleppt 
oder latente, schwelende Konflikte blieben über längere Zeiten unbearbeitet. 
Überdies kamen auf einzelne Teammitglieder immer wieder kurzfristig anberaumte Termine 
oder Anforderungen zu, wodurch das Team selten vollständig bei einem vereinbarten Beglei-
tungs- oder Fortbildungstermin vertreten war. 
 
Abgesehen davon, dass die Begleitung jedes einzelnen Teams 
unbedingt auf die individuellen Bedarfslagen abgestimmt sein 
muss und daher nicht in allen Teams nach dem gleichen 
Schema ablaufen kann, ist eine übergreifende Systematisierung 
der Teamentwicklungsprozesse innerhalb einer Schule vonnö-
ten, um den Veränderungsprozess als einen gesamtschuli-
schen Prozess zu konzipieren, zu strukturieren und zu organi-
sieren. Hierzu bietet sich ein eindeutiger gemeinsamer Beginn 
(„Kick Off“) an, bei dem es um die gemeinsame Zielsetzung und gemeinsame zentrale As-
pekte der Teamentwicklung sowie die Einbettung in die gesamtschulische Entwicklung geht 

In den Teamarbeitszei-
ten, donnerstags von 
12:00 bis etwa 15:00 Uhr 
werden keine anderen 
Termine angesetzt. 



(z. B. Kriterien für die Zusammensetzung der Teams, notwendige Entwicklungsphasen und 
grundlegende Fortbildungsinhalte für alle Teams, Möglichkeiten des Erfahrungs- und Materi-
alaustauschs unter den Teams, schulorganisatorische Fragen, etc.). Von Beginn an sollten 
verbindliche Zeitfenster für Teamentwicklungszeiten vereinbart und in der übergreifenden 
Schulorganisation Berücksichtigung finden, um Termin-Kollisionen mit z. B. kurzfristig anbe-
raumten Konferenzen o. ä. zu vermeiden und eine kontinuierliche Teilnahme aller Teammitg-
lieder zu gewährleisten. 

2. Lehrerteamarbeit ist dort, wo sie in einen ganzen Bildungsgang eingeführt wird,  
 Teil eines umfassenden Schulentwicklungsprozesses 
 
Wie schon bei den Ausführungen zur 1. These erwähnt, sollte die Einführung von Lehrer-
teams in einen gesamtschulischen Entwicklungsprozess eingebettet sein. So waren Team-
mitglieder der Fachschule bereits im Vorfeld in die Formulierung der neuen Ausbildungsver-
ordnung und die damit verbundenen Veränderungen der schulischen Arbeitsstrukturen sowie 
Lehr- und Lernsituationen einbezogen. Ebenso haben sich vier der bereits bestehenden sie-
ben Teams für ihre Teilnahme am Modellvorhaben ausgesprochen.  
Eine gemeinsame, teamübergreifende Reflexion der inzwischen gemachten Erfahrungen mit 
der neuen Ausbildungsordnung und den veränderten Arbeits-, Lehr- und Lernbedingungen 
hat allerdings nicht systematisch stattgefunden.  
Es gab in einzelnen Team durchaus (voneinander unabhängige) Reflexionsprozesse, in de-
nen rückblickend auf die ursprünglichen Ideen die Umsetzung in die Praxis ausgewertet 
wurde. Diese Reflexionsprozesse fanden allerdings nicht systematisch und teamübergrei-
fend statt, wodurch wertvolle Potenziale für die Weiterentwicklung und Optimierung der 
Themenfeld- und Lehrerteamarbeit ungenutzt blieben.  

Die Einführung von Themenfeld- und Lehrerteamarbeit sollte wesentliche Entwicklungsschrit-
te durchlaufen (ähnlich der Schritte in der Schulprogrammarbeit). Dazu gehören: 
a. Zielbestimmung mit allen Beteiligten 
b. Gemeinsame Festlegung von Indikatoren für die Erreichung der Ziele sowie dazugehöri-

gen Qualitätskriterien 
c. Bestandsaufnahme (bzw. Ist-Soll-Analyse) im Hinblick auf die formulierten Ziele 
d. Feststellung von Entwicklungsbedarf auf der Grundlage der Ist-Soll-Analyse inkl. Weiter-

bildungsbedarfsanalyse  
e. Konkrete Feinziele sowie entsprechende Entwicklungsvorhaben 
f. Maßnahmenplanung und Maßnahmendurchführung 
g. Regelmäßige Evaluation (Überprüfung der Zielerreichung/Gelingensbedingungen und 

kritische Faktoren) 
h. Gegebenenfalls Anpassung/Veränderung/Optimierung der Maßnahmen 
i. Fortschreibung des Plans 

3. Die ganze Schule bzw. alle von Veränderungen Betroffenen sind in Entschei-
 dungsprozesse einzubeziehen 

Die Einführung von Themenfeld- und Lehrerteamarbeit hat Auswirkungen auf die gesamte 
Schule und ihre Organisation. Damit Entscheidungen gemeinsam getragen und umgesetzt 
werden können, sollten möglichst alle davon Betroffenen an diesen Entscheidungen beteiligt 
sein. Neben der Identifikation mit den daraus resultierenden Veränderungen und Maßnah-
men birgt die Einbeziehung aller Betroffenen ein nicht zu unterschätzendes Potenzial bei der 
Suche nach Lösungen und kreativen Ideen. Denn unbenommen sind die Schwierigkeiten, 
mit denen Schulen durch Rahmenvorgaben und immer wieder neue Auflagen von Schulver-
waltungsseite konfrontiert sind. Und umso wichtiger ist es, gemeinsam die besten Wege zu 
finden, was alle Beteiligten mit in die Verantwortung nimmt, Selbstwirksamkeit befördert und 



die verantwortliche Schulleitung enorm entlasten kann. Dies betrifft sowohl inhaltliche wie 
auch organisatorische Fragen (siehe auch These 4). 

 

4.  Die praktische Umsetzung ist notwendig verbunden mit externer Begleitung  
Anknüpfend an obige Ausführungen, sind für die systematische Einführung von Themenfeld- 
und Lehrerteamarbeit, deren Einbettung in gesamtschulische Entwicklungsprozesse sowie 
die Einbeziehung aller Betroffenen intensive Auseinandersetzungen innerhalb der einzelnen 
Lehrerteams, aber auch im gesamten Kollegium nötig. Hierfür müssen einerseits genügend 
Zeiten und Räume zur Verfügung stehen, was angesichts der Fülle an Anforderungen und 
Terminen im „normalen“ Schulalltag schon häufig eine Schwierigkeit darstellt. Hinzu kommt, 
dass entsprechende Veranstaltungen (Teamtreffen, Konferenzen, Versammlungen, etc.) so 
gestaltet sein sollten, dass sie ein möglichst effektives und strukturiertes, aber auch kreatives 
Vorgehen ermöglichen und sich dabei gleichzeitig am Prozess der Teilnehmenden orientie-
ren. Hierfür ist die professionelle Unterstützung durch externe Begleitung äußerst hilfreich, 
insbesondere bei Themen, die sehr unterschiedlich betrachtet bzw. kontrovers diskutiert 
werden. 

Gerade in solch umfassenden Veränderungsprozessen wie der Umstellung auf Themenfeld- 
und Lehrerteamarbeit, die ganz grundsätzliche Fragen aufwerfen und große Entwicklungs-
leistungen von Einzelnen verlangen, gibt es immer auch Skepsis und Bedenken der (poten-
ziell) Betroffenen. Ist nur wenig Raum oder Möglichkeit zur Auseinandersetzung vorhanden, 
können wichtige kritische Punkte aber nur unzureichend bearbeitet werden und schnell in 
Frustration, Demotivation oder sogar kompletten Rückzug bis hin zu mehr oder weniger offe-
nen Boykott der Betroffenen münden. Gleichzeitig gehen wertvolle Potenziale innerhalb kriti-
scher Sichtweisen (z. B. Hinweise auf mögliche Verbesserungen bzw. Qualitätssteigerun-
gen) verloren. 
Kritiker und Bedenkenträger müssen soweit wie möglich in die Entwicklungen einbezogen 
werden, einerseits, um den bestmöglichen Rückhalt für Veränderungsprozesse zu erlangen, 
vor allem aber auch, um kritische Sichtweisen anzuerkennen und zu nutzen. Zumeist wird 
erst in einer konstruktiven inhaltlichen Auseinandersetzung deutlich, worum es Einzelnen 
geht, und externe Begleitung kann dabei behilflich sein, die dahinter liegenden Beweggründe 
für Kritik und Bedenken herauszuarbeiten und in den Entwicklungsprozess zu integrieren. So 
können gemeinsam Probleme analysiert und Lösungen gefunden werden, die genannte kriti-
sche Aspekte berücksichtigen und so die Qualität von Entscheidungen und Maßnahmen 
erheblich steigern. 

5. Die Basis für einen Teamentwicklungsprozess von Lehrerinnen und Lehrer ist ein  
 gut strukturierter Veränderungsprozess des didaktischen Profils 

Bei der Einführung von Themenfeld- und Lehrerteamarbeit spielen Fortbildungen im Bereich 
von Methodik und Didaktik eine große Rolle. Wichtig ist hierbei, dass sich die einzelnen 
Fortbildungsangebote auf den Bedarf der Teilnehmenden beziehen sowie praxisrelevant und 
zeitnah umsetzbar sind. Standardisierte Fortbildungsinhalte und -module laufen Gefahr, an 
den konkreten Bedarfslagen der Teilnehmenden vorbei zu gehen. Dem entgegen ist eine 
systematische Fortbildungsplanung auf der Grundlage einer Weiterbildungsbedarfsanalyse 
(siehe These 2) unbedingt zu empfehlen. 



6. Teamübergreifender Austausch über inhaltliche und organisatorische Fragen ist  
 unabdingbar 

Teamübergreifender Austausch ist aus vielerlei Hinsicht nicht nur wünschenswert, sondern 
unbedingt erforderlich. Hierfür sind institutionalisierte Strukturen sinnvoll, wie in der Fach-
schule in Form der Gruppe der Teamkoordination („TINA“), die sich in regelmäßigen Abstän-
den trifft. Dort sind alle einzelnen Teams durch ihre Teamsprecher/innen oder Koordina-
tor/innen vertreten.  
Neben der Notwendigkeit von verbindlichen Zeiten und 
Räumen für „TINA“ ist ein gut funktionierender Informa-
tionsfluss in dieses Gremium wie auch zurück in die 
Teams ganz entscheidend.  
Welche Aufgaben dieses Austauschgremium im Einzel-
nen übernimmt, sollte sich am Bedarf der Teams orien-
tieren, der in Abständen immer wieder überprüft werden 
muss, da er sich im Zuge der Entwicklungen verändern 
kann. Inhaltlich sinnvoll ist auf jeden Fall der Austausch 
über Praxiserfahrungen, bei denen voneinander gelernt 
und sich gegenseitig angeregt werden kann.  
Über diese teamübergreifenden Treffen hinaus kann es 
zusätzlich sehr gewinnbringend sein, punktuell die 
kompletten Teams miteinander in Kontakt zu bringen, 
um sich mit anstehenden Themen oder Vorhaben aus-
einanderzusetzen, sich über die Erfahrungen mit unter-
schiedlichen Methoden auszutauschen, gemeinsam 
didaktisches Material bzw. Vorgehensweisen zu entwi-
ckeln oder auch erarbeitete Materialien untereinander 
auszutauschen. Ebenso für Fragen des Umgangs mit Zeiten, Rahmenbedingungen und Per-
sonaleinsatz können gemeinsam Lösungen erarbeitet bzw. von anderen übernommen wer-
den, und müssen nicht von jedem einzelnen Team neu und individuell „erfunden“ werden.  

7. Es geht um Rollen-, Kultur- und Identitätsveränderungen. Dies sind tief greifende 
 Veränderungen, die verunsichern und viel Zeit (mehrere Jahre) und Kraft kosten. 

Die Rollenveränderung bezieht sich auf den Wechsel von der LehrerIn als Wissende, die 
über Input, Materialien und Lernarrangements den Lernprozess verantwortet – hin zu der 
Verantwortung für den Rahmen des Lernens und der Ermunterung der Schülerinnen und 
Schüler/Studierenden zu eigenverantwortlichem Lernen. Weg und Ergebnis werden von den 
Schüler/innen und Schüler/Studierenden verantwortet, Rahmen und Ressource von der 
Lehrkraft.  
Dies führt zu dem Gefühl von weniger Kontrolle über den Gesamtprozess. Erfolg und Schei-
tern gehört in die Erfahrung der Schülerinnen und Schüler, und Lehrerinnen und Lehrer 
müssen dies zulassen können. 

Die Kulturveränderung ergibt sich daraus, dass in einer gegebenen Organisation, der Schu-
le, sich neue Formen der Zusammenarbeit unter den Lehrerinnen und Lehrern wie auch un-
ter den Schülerinnen und Schülern ergeben. Nach Ed Schein (1989) setzt sich Kultur aus 
Grundannahmen, unterstützten Werten (espoused values) und Artefakten zusammen. Wie 
bei der Rollenveränderung schon beschrieben, werden Grundannahmen darüber, was die 
Rolle der Lehrerinnen und Lehrer ist, neu definiert. Arbeitsformen im Unterricht, Stundenta-
fel, Bearbeitung von Lehrinhalten verändern sich und bekommen auch einen anderen orga-
nisatorischen Rahmen: Projekte, Themengebiete lösen die alte Fächerkombination ab. 
Schon von außen, an den Artefakten, ist zu sehen, dass hier etwas anders geworden ist. 
Wöchentliche oder 14tägige Teamsitzungen werden abgehalten. Die eigene Arbeitsorganisa-
tion ist von Veränderung betroffen. 
 

„PAULE“ war, vor Beginn des Mo-
dellvorhabens eingerichtet, eine 
Form der Krisenintervention am 
Beginn der Teamentwicklung und 
der Themenfeldarbeit. „PAULE“ 
hatte eine enorm große Bedeutung 
die Kolleginnen und Kollegen zu 
motivieren und zu unterstützen, 
auf dem eingeschlagenen Weg zu 
bleiben. „Er“ verdiente hinsichtlich 
des notwendigen Krisenmanage-
ments eine eigene These. „TINA“ 
ist entstanden in der Phase der 
Konsolidierung und Weiterentwick-
lung, in der wir uns jetzt befinden. 
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Nur die „Artefakte“, also äußerlich erkennbare Strukturen, Verfahren etc. zu verändern, 
wird auf Skepsis und sogar Ablehnung stoßen, wenn nicht auch die Werte in dem Pro-
zess zum Thema werden und man die Zeit und Mühe aufwendet, sich über (gemeinsa-
me?) Grundannahmen zu verständigen. 
 

Aus der Praxis: 
In einer Frankfurter Grundschule verbrachte das Kollegium einen Tag damit, sich darüber zu ver-
ständigen, wie sie selbst aufgewachsen sind und wie ihre Schülerinnen und Schüler heute leben 
und aufwachsen. Zu ihrem großen Erschrecken stellten sie fest: sie selbst waren mehrheitlich in 
einem mittelschichtsorientierten Familienverband aufgewachsen, in dem für sie gesorgt wurde. Ihre 
Schülerinnen und Schüler kamen aber in ihrer Mehrheit aus Unterschicht-Familien, waren tagsüber 
auf sich allein gestellt, kamen oft ohne Frühstück in die Schule. Beide Elternteile waren berufstätig, 
was heißt, dass nach Ende der Schulstunden die Kinder unbeaufsichtigt waren, keine Begleitung 
bei den Schulaufgaben hatten etc. 
Die Kolleginnen und Kollegen waren schockiert darüber, dass sie selbstverständlich von ihren ei-
genen Kindheitserlebnissen ausgegangen waren und diese als übertragbar auf ihre Schülerinnen 
und Schüler angesehen haben, ohne dieses zu hinterfragen. 
 
Als sie sich die Frage beantworteten: „Welche Funktion muss Schule für diese Kinder haben?“ 
führte dies zu einer Veränderung dieser Schule, an der fast alle Kolleginnen und Kollegen Anteil 
hatten. Die Schule wurde ein Teil der sie umgebenden Kommune mit für die Kinder wichtigen An-
geboten („verlässliche Grundschule“) bis hin zu der Möglichkeit, in der Schule zu frühstücken. 
 
In diesem Prozess wurde klar, dass es der Bewusstwerdung der Grundannahmen bedurfte, die das 
Verhalten der Lehrerinnen und Lehrer bisher geleitet haben, um gemeinsam Veränderungen einzu-
leiten und ein zu dieser Schule passendes Konzept zu finden. Erst über eine Wertediskussion  kam 
es dann zu den Entscheidungen, was diese Schule für die Kinder und ihre Familien bedeuten soll. 
Die Veränderungen wurden fast ohne Ausnahme von den Kolleginnen und Kollegen akzeptiert und 
aktiv betrieben. 
 

 

 

 
Artefakte 

 
unterstützte 

Werte 

 
Grundannahmen 

sichtbare Organisationsstruktu-
ren und -prozesse 
(schwierig zu entziffern) 

 
Strategien, Ziele, Philosophien 
(unterstützte Rechtfertigungen)  

unbewusst, als gegeben hinge-
nommene Überzeugungen, Gedan-
ken, und Gefühle (letztlich Quelle 
von Werten und Aktionen) 

Aus Schein, Ed, Organizational Culture and Leadership, ins Deutsche übersetzt



Identitätsveränderung wird erkenntlich durch den schon beschriebenen Wechsel der Rolle. 
Es entsteht ein Spannungsverhältnis zwischen gelernter Rolle durch die Referendarzeit und 
die langjährige Schulpraxis, in die man hineingewachsen ist, und zwischen den neuen An-
forderungen als Organisatorinnen und Organisatoren des Lernens. Hinzu kommt die neue 
Form der Zusammenarbeit im Team. Hier werden individuelle Arbeitsformen, Rituale, Vorlie-
ben, Stärken und Schwächen plötzlich öffentlich und im Zusammenspiel mit den anderen im 
Team u. U. zu einem Hindernis. Es geht um Vergemeinschaftung von bisher fast ausschließ-
lich individuell arbeitenden und diese Arbeit auch individuell verantwortenden Pädagoginnen 
und Pädagogen..  

Für Lehrkräfte bedeutet diese Veränderung der Arbeitsweise nicht nur, neue Methoden der 
Zusammenarbeit zu lernen, um das Team erfolgreich zu machen. Weitaus schwieriger ist es, 
den Paradigmenwechsel vom Einzelkämpfertum zur Teamorientierung zu vollziehen. Statt 
Einzelziele zu verfolgen, gilt es, gemeinsame Ziele zu formulieren und sich dafür zu engagie-
ren. Eigene Vorlieben müssen eingeordnet werden in das Teambestreben. Es ist sehr viel 
mehr Kommunikation untereinander notwendig.  

Derart umfassende und grundsätzliche Entwicklungen innerhalb schulischer Systeme brau-
chen viel Zeit, viel Geduld und einen langen Atem. Die üblicherweise mit Veränderungen 
verbundenen Verunsicherungen müssen dabei Gehör finden und ernst genommen werden, 
was Zeiten zur Auseinandersetzung und Reflexion notwendig macht (siehe vorgenannte 
Thesen).  

Angesichts der hohen Anforderungen an die einzelnen Teammitglieder, verbunden mit Zeit-
druck und Stress, kann es überdies schnell passieren, dass Lehrerinnen und Lehrer, die in 
Teamarbeit einsteigen, diese überwiegend als zusätzliche Belastung wahrnehmen und sich 
nicht selten die frühere Arbeit als „Einzelkämpfer“ zurück wünschen. Diese Wünsche sind 
nicht verwunderlich, da die Anfangsphase in der Lehrerteamentwicklung tatsächlich zunächst 
mehr Zeit und Anstrengung erfordert, bis sich alle an die neuen Lehr- und Lernformen sowie 
die damit verbundenen Vorbereitungen und Absprachen gewöhnt haben, sich das Team 
„eingespielt“ hat, auf die gemachten Erfahrungen zurückgreifen und davon dauerhaft profitie-
ren kann. Nicht zuletzt ist eine externe Begleitung bei dieser Entwicklung von großer Bedeu-
tung, um die Abläufe und die Zusammenarbeit im Team möglichst effektiv und gewinnbrin-
gend für alle Beteiligten zu gestalten. 

Ein wesentlicher belastender Faktor ist allerdings auch die häufig fehlende Anerkennung des 
Engagements Einzelner und mangelnde Wertschätzung des bisher Geleisteten. Anerken-
nung und Wertschätzung als „Energielieferanten“ kommen im stressigen Schulalltag häufig 
zu kurz, sollten in ihrer Bedeutung aber nicht unterschätzt werden. Anerkennung und Wert-
schätzung können z. B. ihren Platz finden als regelmäßige positive Feedbackrunde in den 
einzelnen Teams, „gute Nachrichten“ und Anerkennungsrituale in Konferenzen und Ver-
sammlungen, das Begehen bzw. Feiern von Erfolgen (z. B. eingebettet in Auswertun-
gen/Bilanzen) oder auch gemeinsame Aktivitäten zu Erholungs- und Belohnungszwecken! 
Bleiben Anerkennung und Wertschätzung aus, neigen die an schulischen Veränderungspro-
zessen Beteiligten dazu, nur die schwierigen und negativen Aspekte der Arbeit zu fokussie-
ren und sich gegenseitig Energie abzuziehen. 

8. Die Rahmenbedingungen (gesetzlich, politische, strukturell) verändern sich nicht 
  so schnell (oder auch gar nicht) wie die Schule/Lehrkräfte/Unterricht selbst  

Häufig werden ungünstige Rahmenbedingungen, Vorgaben und Einschränkungen von 
Schulverwaltungsseite oder bildungspolitische Entscheidungen als Hemmnisse für innovative 
Entwicklungen in Schulen angeführt. Diese Aspekte sollen keineswegs verharmlost werden 
und können tatsächlich Entwicklungen stören oder sogar zunichte machen. Allerdings kann 
das Beklagen der schwierigen, von „außen“ herbei geführten Umstände äußerst negative 
Auswirkungen auf Motivation und Kreativität der Beteiligten haben und den Blick auf vorhan-
dene Spielräume und eigene Gestaltungsmöglichkeiten verbauen.  



In der Begleitung von Teams bzw. Schulentwicklungsprozessen ist es daher stets wichtig zu 
trennen zwischen dem, was von außen vorgegeben ist und dem, was die Beteiligten in den 
Schulen selbst in der Hand haben. Bei den schulinternen Entwicklungen sollten sich die Be-
teiligten auf den zweiten Bereich konzentrieren und die Spielräume möglichst großzügig 
ausschöpfen, um kreativ und handlungsfähig zu bleiben. Dies schließt keineswegs aus, pa-
rallel zu den schulinternen Bemühungen auch auf politischer oder Schulverwaltungsebene 
aktiv zu werden. Gleichzeitig ist hier die Schulleitung gefordert, mutig zu sein und beizeiten 
„Anforderungen von oben“ in der Priorität zurückzustellen sowie dies ggf. auch nach oben 
hin zu vertreten und transparent zu machen.  

9. Ressourcen müssen in ausreichendem Maße bereitgestellt werden: Finanzen, Zeit, 
 Räume, Material 

Die wichtigste Ressource ist Zeit. Lehrkräfte, die im Team arbeiten, brauchen wenigstens 
eineDoppelstunde im Stundenplan als Anrechnungs- oder Ermäßigungsstunden, für alle zur 
selben Zeit durch entsprechende Sperrung in die Stundenpläne eingebaut. In dieser Zeit 
muss das Team sich zusammensetzen und miteinander arbeiten können.. Die Praxis zeigt, 
dass das an Schulen nur schwer, bei entsprechender Prioritätensetzung aber durchaus zu 
realisieren ist. Weiterhin benötigen Lehrerteams einen Raum mit Arbeitsplätzen, PC, Mode-
rationsmaterial, Flipchart u.e.m.  
 
Zu einer erfolgreichen Teamarbeit gehören lernförderliche Arbeitsbedingungen, in jedem Fall 
eine Grundausstattung an Literatur, Handreichungen und vor allem die Einbindung in Lern-
netzwerke, die Lehrerfortbildung und universitäre Zusammenhänge der jeweiligen Didakti-
ken. 
 

Beachtenswertes/Empfehlungen 
Hier noch einmal zusammengefasst die Aspekte, die auf der Grundlage der gemachten Er-
fahrungen in der staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik (Berlin) für die beschriebenen 
Veränderungsprozesse von Bedeutung sind: 
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 Thesen Beachtenswertes / Empfehlungen 
1. Lehrerteamarbeit (LTA) muss systema-

tisch eingeführt werden, wenn es um die 
Umstellung auf Themenfeldarbeit (TF) 
geht. 
 

• Gemeinsamer Auftakt für die Einfüh-
rung der Lehrerteamarbeit („Kick Off“) 

• Zeitgleicher Beginn der Arbeit in allen 
Teams 

• Regelmäßigkeit bei Teamsitzungen 
und Fortbildungen 

• Verbindliche Zeitfenster für Teament-
wicklung (Teamsitzungen und Fortbil-
dungen) im Stunden- und Arbeitsplan 

• Zusammenführung der Auswertungs- 
und Entwicklungsergebnisse der ein-
zelnen Teams zwecks Berücksichti-
gung teamübergreifender Aspekte und 
entsprechender Konsequenzen auf 
Schulentwicklungsebene 

2. Lehrerteamarbeit ist dort, wo sie in einen 
ganzen Bildungsgang eingeführt wird, 
Teil eines umfassenden Schulentwick-
lungsprozesses. 
 

• Schulprogrammarbeit zwecks Zielfin-
dung, Bestandsaufnahme und Identifi-
kation von Entwicklungsfeldern 

• Weiterbildungsbedarfsanalyse 
• Gemeinsame systematische Reflexion 

der gemachten Erfahrungen nach der 
Einführung der Themenfeld- und Leh-
rerteamarbeit (Selbstevaluation) 

3. Die ganze Schule bzw. alle von Verände-
rungen Betroffenen sind in Entschei-
dungs-prozesse einzubeziehen.  
 

• Auseinandersetzung mit inhaltlichen 
und organisatorischen Fragen durch 
alle  
Betroffenen (in einzelnen Teams und 
im gesamten Kollegium) 

• Gemeinsame Problemlösungen und 
Entscheidungsfindungsprozesse  

• Verantwortungsübernahme aller bei 
der Umsetzung von getroffenen Ent-
scheidungen 
 

4. Die praktische Umsetzung ist notwendig 
verbunden mit externer Begleitung. 
 

• Effektive, strukturierte und kreative 
Ge-staltung von Entwicklungsprozes-
sen mithilfe von externer Prozessbe-
gleitung (bei Veranstaltungen Team-
treffen, Konferenzen, Versammlungen) 

• Einbindung von Kritikern und Beden-
kenträgern 

5. Die Basis für einen Teamentwicklungs-
prozess von Lehrerinnen und Lehrern ist 
ein gut strukturierter Veränderungspro-
zess des didaktischen Profils. 
 

• Bedarfsorientierte Fortbildungsange-
bote (anhand einer Weiterbildungsbe-
darfsanalyse) 

• Praxisnahe und zeitnah umsetzbare 
Fortbildungsinhalte 
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6. Teamübergreifender Austausch über in-

haltliche und organisatorische Fragen ist 
unabdingbar. 
 

• Verbindliche Zeiten und Räume für 
den teamübergreifenden Aus-
tausch/Institutionalisierung in der 
Schulorganisation (Austauschgre-
mium) 

• Gut funktionierender Informations-
fluss zwischen den Teams und dem 
Austauschgremium 

• Bedarfsgerechter Austausch  
• Punktuelle Veranstaltungen mit den  

Mitgliedern aller Teams 
• Austausch von Erfahrungen, entwi-

ckelten Materialien, Problemlösungen 
und Entwicklungsideen 

7. Es geht um Rollen-, Kultur- und Identi-
tätsveränderungen. Dies sind tief greifen-
de Veränderungen, die verunsichern und 
viel Zeit (mehrere Jahre) und Kraft kosten.
 

• Verständigung über Werte und Grund-
annahmen aller Beteiligten 

• Erlernen neuer Methoden der Zusam-
menarbeit und Kommunikation 

• Zeit, Geduld und langer Atem bei allen 
Beteiligten 

• Anerkennung des Engagements Ein-
zelner/Wertschätzung des bisher Ge-
leisteten 

• Feiern von Erfolgen 
• Gemeinsame Aktivitäten zu Erho-

lungs- und Belohnungszwecken 
8. Die Rahmenbedingungen (gesetzlich, po-

litisch, strukturell) verändern sich nicht 
so schnell (oder auch gar nicht) wie die 
Schule/Lehrkräfte/Unterricht selbst. 
 

• Bei schulinternen Entwicklungen tren-
nen zwischen dem, was von außen 
vorgegebenen ist und dem, was die 
Beteiligten selbst in der Hand haben 

• Konzentration auf die schulischen 
Spielräume und großzügiges Aus-
schöpfen der Potenziale 

• Mut der Schulleitung, Anforderungen 
von Schulverwaltungsebene zurück zu 
stellen, Prioritäten setzen 

9. Ressourcen müssen in ausreichendem 
Maße bereitgestellt werden: Finanzen, 
Zeit, Räume, Material. 
 

• Verbindliche Zeitfenster für Teamtref-
fen und -fortbildungen im Stundenplan

• Teamräume mit Arbeitsplätzen, PC’s, 
Moderationsmaterial, Flipchart, etc. 

• Lernförderliche Arbeitsbedingungen 
(Grundausstattung an Literatur, Hand-
reichungen, etc.) 

• Einbindung in Lernnetzwerke, Lehrer-
fortbildung und universitäre Zusam-
menhänge 

• Ausstattung der Schule mit nichtpä-
dagogischem Personal, Medienwart, 
Bilbliotheksangestellte/r und Drucker 
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P. Buggenhagen / K. Hatwieger (Entwurf / Vorabdruck einer Veröffentlichung, geplant in 6/2010) 
 
Faktoren, Kriterien und Wirkungen von Lehrer/innenteamarbeit 
an berufsbildenden Schulen  
 
 
1. Einleitung 
 
Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Modellvorhabens „Implementierung eines didakti-
schen Systems zur Förderung der Lern- und Teamkompetenz mittels Personal- und Organisationsent-
wicklung“ (I-Lern-Ko)1 wurden Faktoren, Kriterien und Wirkungen von Lehrer/innenteamarbeit identifi-
ziert, die eine Vielzahl von Schlussfolgerungen für eine nachhaltige Implementierung und Qualitätssi-
cherung von Lehrer/innenteamarbeit sowie deren Entwicklung ermöglichen.  
 
Im Zentrum des Modellvorhabens „Implementierung eines didaktischen Systems zur Förderung der 
Lern- und Teamkompetenz mittels Personal- und Organisationsentwicklung“ (I-Lern-Ko) stand die Kom-
petenzentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern an berufsbildenden Schulen. Ziel war es, über die 
Kompetenzentwicklung der Pädagogen letztlich das selbstgesteuerte und kooperative Lernen der Aus-
zubildenden, Studierenden und/oder Schüler/innen2 zu fördern. Hierzu waren Konzepte der lern- und 
themenfeldbezogenen Unterrichtsplanung und -steuerung zu erproben und zu implementieren. Das 
Vorhaben setzte auf der individuellen Lern- und Kompetenzentwicklungsebene an und hatte zugleich 
die Ebenen der Personal- und Organisationsentwicklung im Fokus. Zu den wesentlichen didaktischen 
und organisationsstrukturellen Elementen des Modellversuchs zählten: 
- das Konzept der „Lern- und Arbeitsaufgaben“,   
- der das Lernen und Arbeiten verbindende (lern- und arbeitsbezogene) Kompetenzerwerb in schuli-

schen Lernfirmen, 
- die Durchführung von Projektunterricht,  
- das systemische Unterrichtskonzept „Selbstorganisiertes Lernen“ (SOL) nach Landherr/Herold3 

sowie 
- die Implementierung von Schüler/innen- und Lehrer/innenteams. 
 
Zur Unterrichtsplanung und -steuerung entwickelten die Lehrer/innenteams didaktische Ansätze und -
instrumente, welche die Lehr- und Lernprozesse optimal unterstützen. Auf der mikrodidaktischen Ebene 
wurden für das Lernen in Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit adäquate Lehr- und Lernformen gestaltet, 
erprobt, implementiert und untersucht. Auf der Makroebene wurden Lernprozesse sowohl der Akteure – 
Individuen und Gruppen – als auch der Schule als Organisation angeregt. In diesem Lernprozess wurde 
die Lehrerteamentwicklung, die zugleich der Kompetenzentwicklung von Pädagog/innen dient, das Ler-
nen im Tandem und die Ausbildung von Team- und Lernberatern gestaltet und gefördert. Dabei sollten 
die Lehrerteams zur Förderung des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens in ihrem Entwicklungs-
prozess und konkret in der alltäglichen Vorbereitung und Durchführung von Unterrichtsvorhaben durch 

                                                 
1 Laufzeit des Modellversuchs: 01.04.2005 - 31.03.2008 
2 je nach Schulart und Bildungsgang werden in den beteiligten Schulen unterschiedliche Begriffe verwendet 
3 vgl. Lindemann, H.-J. (2008). Vorwort in: Evaluation des Modellversuches I-LERN-KO und Erfassung von Struktur- und Prozess-
faktoren von Lehrerteamarbeit an berufsbildenden Schulen im Rahmen des Modellversuches (S. 2). Unveröffentlichter Bericht, itf 
Innovationstransfer- und Forschungsinstitut Schwerin 
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verschiedene Beratungsansätze unterstützt werden. Die Teamentwicklungsprozesse wurden im Modell-
versuch in Berliner Schulen begleitet, gestützt und evaluiert.4  
 
Dass für die Umsetzung der Lernfeld- und Themenfeldstruktur des berufsbildenden Unterrichts die Zu-
sammenarbeit von Lehrer/innen in Teams, im Tandem und in vernetzten Planungsstrukturen erforderlich 
und auch sinnvoll ist, scheint unbestritten. Die vorliegende Studie liefert nun Belege dafür, dass Wirkun-
gen der Teamarbeit in Bezug auf entwickelte, neu ausgeprägte oder gefestigte Kompetenzen, auf die 
didaktisch-methodische Unterrichtsgestaltung, auf die Entwicklung und Implementierung neuer Metho-
den zur Gestaltung des Unterrichtes, auf die Einführung neuer Lernformen sowie Wirkungen bezüglich 
einer Nachhaltigkeit der Entwicklungen auf Team- und Schuleebene beschreibbar sind und den Ak-
teur/innen deren Nutzen aber auch Widersprüchlichkeiten ersichtlich wurden. Es reicht jedoch nicht aus, 
Lehrer/innenteamarbeit lediglich aus der Perspektive der erreichten Wirkungen bzw. Ergebnisse, d. h. 
„vom Ende“ her zu betrachten. Zusätzlich sind einerseits Prozesse und Erfahrungen zu berücksichtigen, 
die im Zuge von Teamentwicklung und Teamarbeit durchlaufen werden. Anderseits sind fördernde und 
hindernde Bedingungen zu prüfen, welche diese Prozesse beeinflussen und Teamarbeit oftmals erst 
wirksam werden lassen. In der vorliegenden Publikation sollen die ermittelten Ergebnisse zur Teamar-
beit und zur Kompetenzentwicklung der Lehrer/innen in der lernfeldbezogenen Teamarbeit vorgestellt 
werden.  
 
Dieses Vorhaben stellte gewissermaßen eine zweite Phase des Modellversuchs I-LERN-KO dar. In der 
ersten Phase waren im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation des Modellvorha-
bens am Fachbereich für Geistes- und Sozialwissenschaften der Helmut-Schmidt-Universität, Universi-
tät der Bundeswehr Hamburg Modelle für selbstgesteuertes Lernen, Teamarbeit und Teamentwicklung 
erprobt, implementiert und untersucht worden. Zur Erfassung von Faktoren und Kriterien der Leh-
rer/innenteamarbeit wurden daher im Rahmen des Modellversuches I-LERN-KO Teams an berufsbil-
denden Schulen in Berlin umfangreiche Analysen und Interviews durchgeführt.5 In der zweiten Phase 
übernahm das itf Innovationstransfer- und Forschungsinstitut Schwerin den Teilauftrag, die zuvor bereits 
implementierte Lehrer/innenteamarbeit als zentrales Element der Personal- und Organisationsentwick-
lung an beruflichen Schulen fokussiert zu untersuchen, ihre Wirkungen und Prozessfaktoren deutlich zu 
machen. Die durch das itf Schwerin übernommene Teilaufgabe wurde in Zusammenarbeit mit einer 
Organisationsberaterin durchgeführt, die zu diesem Zweck in den Modellversuch eingebunden wurde.  
 
 
2. Untersuchungsziele und methodisches Vorgehen bei der Datenerhebung 
 
Ziel der Analysen im Rahmen des Forschungsauftrages war es, Faktoren und Kriterien der Teament-
wicklung und -arbeit zu identifizieren und somit Erkenntnisse für eine nachhaltige Implementierung und 
Qualitätssicherung von Lehrer/innenteamarbeit zu erbringen.  
 
Nach Sichtung einer Vielzahl von im Modellvorhaben vorliegender Dokumente und Ergebnisse wurde 
ein Vorgehen gewählt, das sich an dem Forschungsdesign der wissenschaftlichen Begleitung aus der 

                                                 
4 vgl. Ders. 
5 Der qualitativen Studie ging zusätzlich eine quantitative Erhebung voraus, vgl. Vespermann, P.. Deskriptive Befunde Studie zur 
Erfassung von Struktur- und Prozessfaktoren von Lehrerteamarbeit an berufsbildenden Schulen im Rahmen des Modellversuchs 
I-LERN-KO. HSU Hamburg, Februar 2007. Veröffentlichung 2007 



14 

ersten Phase des Modellversuchs (2005-2006) orientierte und die dort beschriebenen Untersuchungs-
felder sowie die abgeleiteten Forschungsfragen zum Ausgangspunkt der Analysen nahm.  
 
Vor allem die Untersuchungsfelder 
- Analyse der Entwicklung neuer Lernformen für Lehrerteams an berufsbildenden Schulen (1) und  
- Analyse lernförderlicher Bedingungen für Lehrerteams (2) 
entsprachen den Vorgaben und Intentionen der Projektleitung.  
 
Die Untersuchungsfelder 
- Analyse des Qualifikationskonzeptes zur Beraterin, zum Berater für Teams (3) und 
- Analyse neuer didaktischer Modelle zur Förderung des kooperativen und selbstgesteuerten Lernens 
von Studierenden (4) 
standen in der zweiten Phase des Modellversuchs bzw. im Teilforschungsauftrag nicht direkt im Fokus, 
sollten aber ebenfalls eine Rolle spielen, da die Lehrer/innenteamarbeit letztlich die Ermöglichung 
selbstgesteuerten und kooperativen Lernens der Studierenden (Schüler/innen) zum Ziel hat. 
 
Die Analysen, welche die wissenschaftliche Begleitung während der ersten Projektphase in der Zusam-
menschau aller vier Untersuchungsfelder bereits vorgenommen hatte, zeigen allerdings deutlich, dass 
verschiedene Aspekte der Lehrer/innenteamarbeit in allen vier Untersuchungsfeldern eine zentrale Rolle 
spielen. Daher wurden in der - den Modellversuch abschließenden - Untersuchung Faktoren und Krite-
rien der Lehrer/innenteamarbeit in das Zentrum der Betrachtungen gerückt. Die Möglichkeiten der wis-
senschaftlichen Begleitung konnten genutzt werden, um neben den vorerst vor allem den Modellversuch 
und dessen Wirkungen betreffenden Fragestellungen übergreifende Aspekte zu betrachten. Insgesamt 
kam so ein zweistufiges Verfahren zum Einsatz. Anschließend an eine quantitativ ausgerichteten Fra-
gebogenerhebung (vgl. Vespermann 2007) in der Gruppe der beteiligten Berufsschullehrer/innen aus 
der ersten Phase des Modellversuchs sollte die Durchführung und Analyse von Einzelinterviews und 
Gruppendiskussionen mit ausgewählten Akteuren dazu beitragen, die bereits gewonnenen Erkenntnisse 
qualitativ zu interpretieren, zu systematisieren sowie weiterführende Aussagen zu erhalten.6 
 
Der Bericht bezieht sich dabei ausschließlich auf die Projektarbeit im Teilbereich der Berliner Akteure 
und lässt die Ergebnisse, Erfahrungen und Innovationen, die in der Projektteilgruppe im Saarland gene-
riert wurden, weitgehend unberücksichtigt (vgl. Dehnbostel/Lindemann/Ludwig 2007). 
Für die Untersuchung wurden verschiedene methodische Zugänge miteinander verschränkt: Eine Do-
kumentenanalyse, Einzel- und Gruppeninterviews mit ausgewählten Projektakteuren und Lehrenden 
zweier Schulen, Berichte der externen Beratung sowie Protokolle und Materialien aus dem begleitenden 
Arbeitsforum des Projektes.  

                                                 
6  Der Arbeitsauftrag wurde in folgenden Schritten realisiert: 
- Analyse der zur Verfügung stehenden Dokumente aus dem Modellversuch 
- Erarbeitung qualitativer Analyseinstrumente 
- Durchführung von 3 halbstrukturierten Einzelinterviews mit im Modellversuch I-LERN-KO verantwortlichen Akteuren  
- Durchführung von 5 Gruppendiskussionen mit in den Modellversuch I-LERN-KO einbezogenen Lehrerteams von 2 berufli-

chen Schulen 
- Durchführung von 2 Gruppendiskussionen mit Lehrerteams einer beruflichen Schule, die nicht direkt in den Modellversuch I-

LERN-KO einbezogen waren 
- Transkription des Datenmaterials 
- Qualitative Inhaltsanalyse des empirischen Materials 
- Rückmeldungen und Diskussion der Ergebnisse 
- Bericht und Veröffentlichung der Ergebnisse 
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Ziel der vorgelagerten Dokumentenanalyse war einerseits, Themenbereiche für die Interviews und 
Gruppendiskussionen aufzustellen und daraus die entsprechenden Fragestellungen abzuleiten. Ande-
rerseits diente die Dokumentenanalyse einer weiterführenden Auswertung der vorliegenden Materialien, 
um die so gewonnenen Erkenntnisse ebenfalls in die Abschlussuntersuchung einfließen zu lassen. Zur 
Quellenlage ist die Dokumentation des Beratungsprozesses durch externe Beraterinnen hervorzuheben, 
welche die Projektleitung über die gesamte Zeit mit der Dokumentation und damit Sicherstellung der 
Ergebnisse beauftragt hat. 
 
Schulleitungen zweier am Modellversuch teilnehmender berufsbildender Schulen in Berlin sowie der 
Modellversuchsleiter wurden im Rahmen von Einzelinterviews, Lehrer/innenteams an beiden Schulen im 
Rahmen von Gruppendiskussionen interviewt.  
 
Zur Durchführung der Einzelinterviews mit den Schulleitern der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpä-
dagogik Berlin und des Oberstufenzentrums Bautechnik II Berlin (OSZ Bautechnik II) sowie mit dem 
Modellversuchsleiter wurde eine Verknüpfung aus teilstandardisiertem Interview mit vorgegebenen Leit-
fragen und narrativen Anteilen gewählt, welche Spielraum für die Darstellung subjektiver Sichtweisen 
zuließen. Mit dieser Kombination aus Interviewtechniken sollte über vorher festgelegte Themenbereiche 
hinaus eine offene Erzählweise initiiert werden, in der die Befragten ihre Perspektive und Schwerpunkt-
setzungen selbst bestimmen konnten. Dies war für die wissenschaftliche Begleitung des Modellversuchs 
von besonderer Bedeutung, da die Sichtweisen auf das eigene Erleben entscheidend den Blick auf die 
Erfahrungen und die Suche nach Handlungsmöglichkeiten bestimmen. Dieser Ansatz bot auch die 
Chance, potenziellen Vorannahmen der Interviewer/innen (jeweils zwei Personen) geringer zu halten. 
Zudem wird in Erzählungen besonders deutlich, dass unterschiedliche Erfahrungen verschiedener Pro-
zessbeteiligter zu unterschiedlichen Sicht-, Handlungs- und Entscheidungsweisen führen, die auf je 
unterschiedliche Weise die Umsetzung angestrebter Vorhaben beeinflussen können. Die Analyse der 
narrativen, problemzentrierten Interviews konnte so nicht nur Aufschluss über die persönlichen Erfah-
rungen der Befragten geben, sondern erbrachte auch Erkenntnisse über die Rahmenbedingungen und 
Ressourcen der Bildungseinrichtungen sowie deren Zusammenspiel mit individuellen Wünschen und 
Bedürfnissen. 
 
Die Befragungen der Lehrerteams erfolgten im Rahmen moderierter Gruppendiskussionen. Diese dien-
ten der Ermittlung und Analyse von Erfahrungen, Meinungen und Einstellungen der Lehrerteams im 
Sinne einer kollektiven Gruppenmeinung und enthielten wie die Einzelinterviews strukturierte Anteile mit 
vorgegebenen Fragestellungen sowie narrative Anteile mit der Möglichkeit, eigenen Sichtweisen größe-
ren Raum zu geben. Diese schlossen sich entweder an den auf die Ergebnisse fokussierten leitfaden-
gestützten Interviewteil an oder wurden in die Gruppendiskussionen je nach Gesprächsverlauf integriert. 
Die grundlegenden Fragestellungen aus den Einzelinterviews fanden sich in den Gruppendiskussionen, 
wenn auch in zusammengefasster bzw. verkürzter und methodisch anders aufbereiteter Form, wieder. 
Angestrebt wurde, insgesamt möglichst neutrale Fragestellungen zu wählen und nicht von vornherein 
„hinderliche“ und „förderliche“ Faktoren zu erfragen. Die Interviews sollten auf die Ziele sowie Ergebnis-
se des Modellversuches Bezug nehmen, die vielfältigen Aspekte und Erfahrungen der Lehrerteamarbeit 
beleuchten und die wesentlichen Erkenntnisse zusammenfassen. 
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Den Lehrer/innenteams bot sich im Zuge der moderierten Gruppendiskussion gleichzeitig die Möglich-
keit, sich erneut selbst zu verorten und nächste Entwicklungsschritte zu planen. Von vornherein wurde 
angestrebt, dass diese Veranstaltungen auch zur fortlaufenden Weiterentwicklung der Leh-
rer/innenteams beitragen können. Insofern hatten die Interviews gewissermaßen eine doppelte Funkti-
on. Sie dienten einerseits der Erhebung und Ermittlung der aus evaluatorischer Sicht relevanten Aspek-
te, andererseits aber auch – unterstützt durch die externe Moderation – der Verständigung unterschied-
licher Lehrer/innenteams über ihre jeweiligen Ziele, Arbeitsweisen, ihre bereits erreichten Ergebnisse, 
über gelöste und auch ungelöste Probleme und anderes mehr. Die Interviews waren in diesem Sinne 
pädagogisch-didaktische Reflexion und gleichzeitig Ausgangspunkt einer Konstruktion neuer Identität 
und Aktivität. 
 
Diesen Ansprüchen Rechnung tragend, wurden alle Einzelinterviews und Gruppendiskussionen von 
zwei Interviewerinnen durchgeführt. Dieses Vorgehen ermöglichte den Interviewten während des Inter-
views, zwischen einer unvoreingenommenen – gewissermaßen „neutralen“ – Person und einer bereits 
in die Projektdurchführung einbezogenen Person zu wählen. Die externe Beraterin, Frau Dr. Ilse Nils-
hon, brachte damit ihre umfangreichen Erfahrungen und Kenntnisse aus der eigenen Tätigkeit als 
Schulentwicklungsberaterin in der Berliner Bildungslandschaft in die Interviews mit ein, ohne jedoch 
Vorannahmen oder Interpretationen zu äußern. Vielmehr führte die vorhandene Detailkenntnis zur 
Schärfung der Fragestellungen und zur besseren Einordnung von geäußerten Meinungen in die jeweili-
gen Kontexte.  
 
 
3. Fallinstitutionen, Durchführung der Untersuchung und Methoden der Datenanalyse 
 
Teilnehmende bzw. Fallinstitutionen der Untersuchung waren: 
 
A) Pädagog/innen 

- der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik Berlin und 
- des Oberstufenzentrums Bautechnik II Berlin (OSZ Bautechnik II),  

die in Lehrer/innenteams tätig sind und deren Teams in den Modellversuch I-LERN-KO einbezogen 
waren, 
 
B) Pädagog/innen  

- der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik Berlin,  
die auch in Lehrerteams tätig sind, welche aber nicht direkt in den Modellversuch I-LERN-KO einbezo-
gen waren. Indirekt wurden sie jedoch, durch die Arbeit an derselben Schule und an gemeinsamen Auf-
gaben in den Verlauf des Modellversuches mehr oder weniger involviert, sowie 
 
C) Schulleitungen 

- der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik Berlin und 
- des Oberstufenzentrums Bautechnik II Berlin (OSZ Bautechnik II) 

und der 
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D) Modellversuchsleiter des Vorhabens „I-LERN-KO“. 
 
Sowohl die Lehrerteamarbeit als auch die Teamentwicklung in den am Modellversuch beteiligten Schu-
len stellen sich in Anlage und Zielsetzung sehr heterogen dar.  
 
In der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik Berlin nahmen vier Lehrerteams am Modellver-
such teil, die jeweils von einer externen Beraterin in ihrer Teamentwicklung und Teamarbeit begleitet 
wurden. Darüber hinaus bestanden in der Schule weitere drei Teams, die nicht direkt in den Modellver-
such einbezogen wurden. Die nicht in den Modellversuch einbezogenen Teams existierten –ebenso wie 
die in den Modellversuch integrierten Teams – seit Einführung der Teamarbeit an der 1. Staatlichen 
Fachschule für Sozialpädagogik Berlin. Jedoch partizipierten diese nicht von den Möglichkeiten des 
Modellversuches und erhielten keine Unterstützung über externe Beratung und Begleitung. In den 
Teams selbst arbeiten jeweils ca. neun Personen zusammen, deren Zusammensetzung schulklassen-
bezogen erfolgte. Dabei hat je ein Team hat den Unterricht für sechs Klassen eigenverantwortlich  zu 
planen (zwei Klassen pro Jahrgang). Drei der in den Modellversuch einbezogenen Teams wurden be-
reits seit August 2005 extern begleitet, ein Team wurde im Verlauf des Modellversuchs nachträglich 
einbezogen und wurde in diesem Rahmen erst seit Dezember 2005 extern begleitet.  
 
Das Ziel der Einführung von Teamarbeit an dieser Schule bestand darin, die Ausbildungsqualität im 
Hinblick auf die Lernfeld- und Themenfeldarbeit sowie die fächerübergreifende, handlungsorientierte 
Unterrichtsplanung zu verbessern, modellhaft die Vorteile inhaltlicher und organisatorischer Kooperation 
durch Lehrkräfte aufzuzeigen und außerdem die selbstverantwortete Vertretung von Lehrer/innen, zum 
Beispiel im Krankheitsfall, zu gewährleisten. Die externe Beratung bot den in den Modellversuch einbe-
zogenen Teams erstens die Begleitung und teilweise Moderation von Teamsitzungen an, in deren Zuge 
gezielt Instrumente zum zielorientierten Arbeiten und Strukturieren von Sitzungen angeboten und er-
probt wurden. Zweitens begleitete die externe Beratung bei einzelnen ganzen Teamtagen die Entwick-
lung des Teams mit Blick auf gruppendynamische Prozesse.7 Mittels der externen Beratung sollte ein 
nachhaltiger Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der im Modellversuch integrierten Pädagog/innen 
erreicht werden. 
 
In dem Oberstufenzentrum Bautechnik II existieren drei formell gebildete und einige inoffizielle (informell 
gebildete) Teams. Zu Teams haben sich Kolleginnen und Kollegen zusammengeschlossen, die gemein-
sam entweder ein Fach oder einen Bildungsgang betreuen. Am Modellversuch nahmen zwei Leh-
rer/innenteams teil, von denen eines von zwei externen Beraterinnen seit Ende 2005 begleitet wurde. 
Ziel der Einführung von Teamarbeit war hier die gemeinsam gestaltete Einführung neuer didaktischer 
Ansätze wie Lernfeldarbeit, Arbeit im Lernbüro, Arbeit mit Lern- und Arbeitsaufgaben sowie die Arbeit in 
komplexen Projekten. Die Einführung neuer didaktischer Ansätze sollte auf der Ebene der Personal- 
und Organisationsentwicklung mit einer höheren Selbstständigkeit und Verantwortungsübernahme der 
Lehrer/innen sowie einer Entlastung der Schul- und Abteilungsleitungen verbunden werden. Die Arbeit 
der externen Beratung bestand darin, mit den Kolleginnen und Kollegen gemeinsam Defizite in der cur-
ricularen Umsetzung der didaktischen Jahresplanung und der konkreten Unterrichtsplanung aufzude-
cken und durch das Beschreiben von Zielkatalogen der Bearbeitung zugänglich zu machen. Das heißt, 

                                                 
7  Vgl. Dehnbostel, P. & Jensen-Kamph, K. (2006): Forschungsdesign der wissenschaftlichen Begleitung für den Modellversuch I-
LERN-KO (S. 9-10). Unveröffentlichtes Konzept, Helmut-Schmidt-Universität Hamburg. 



18 

die Arbeitsweise der externen Beratung war vor allem auf eine verbesserte Arbeitsorganisation sowie 
die Bewältigung der inhaltlichen Aufgaben der Lehrerteams ausgerichtet. 
 
Die befragten Pädagoginnen und Pädagogen sprachen in den Interviews eine Vielzahl von Aspekten an, 
die in der Regel über die eigentlichen Fragestellungen hinausgingen. Es fiel auf, dass fast alle der he-
rausgefilterten Themen und Aspekte übergreifend in den verschiedenen Teams und auch in den Einzel-
interviews eine Rolle spielten, jeweils aber in unterschiedlicher Intensität beleuchtet wurden. Das ver-
weist zugleich auf die hohe Komplexität und Vielgestaltigkeit der zu untersuchenden und zu beschrei-
benden Prozesse und Bedingungen. 
 
Alle Interviews verliefen in einer angenehmen, aufgeschlossenen und interessierten Atmosphäre. Die 
Interviewbeteiligten engagierten sich in hohem Maße konstruktiv und trugen so verantwortungsbewusst 
zu den Ergebnissen der Gespräche bei. Die Mitglieder der Teams äußerten im Anschluss mehrheitlich, 
dass die Befragung ihre eigene Reflexion auf die zurückliegenden Prozesse unterstützt habe und somit 
über den analytischen Ansatz der Evaluation hinaus auch ein Effekt für die Teamarbeit selbst und deren 
Nachhaltigkeit eingetreten sei. 
 
Die an den beiden Schulen insgesamt durchgeführten 3 Einzel- und 7 Gruppeninterviews wurden auf-
genommen und transkribiert. Es entstanden digitale Aufnahmen mit einer Gesamtdauer von circa 20 
Stunden, dabei betrug die durchschnittliche Interviewdauer 2 Stunden. Die Transkription der Aufnahmen 
erbrachte insgesamt 350 Seiten Interviewprotokolle (pro Interview durchschnittlich 35 Seiten). Im Rah-
men der qualitativen Inhaltsanalyse wurden rund 1.500 Textstellen verschiedenen Ober- und Unterkate-
gorien zugeordnet. 
 
Alle Interviewten erhielten die Schriftfassung ihres Interviews zur Kenntnis. So war es möglich, gegebe-
nenfalls Richtigstellungen zu äußern, die erfolgte Anonymisierung zu überprüfen und das entstandene 
umfangreiche Dokument für die eigene weitere Arbeit zu nutzen. Darüber hinaus erfolgte eine direkte 
Rückmeldung der Ergebnisse an die Beteiligten im Rahmen einer Tagung, welche von der Modellver-
suchsleitung im Dezember 2008 durchgeführt wurde. Die am Evaluationsprozess Beteiligten einte bei 
diesem Vorgehen das Anliegen, maximale Transparenz bezüglich der vorgenommenen Evaluation her-
zustellen. In der Praxis bestehende real vorhandene oder potentielle Ressentiments gegenüber dem 
Instrument der Evaluation galt es zu verringern. Es sollte aufgezeigt werden, dass Evaluation und wis-
senschaftliche Begleitung für die Praxis und die konkrete Arbeit der Akteure als nützlich erweisen kann.  
 
Die Darstellung über das folgende Mind-Map soll deutlich machen, welche Vielzahl von Themen durch 
die Befragten in allen Interviews angesprochen wurde und in welchem Zusammenhang diese mit der 
Lehrer/innenteamarbeit stehen können. Es zeigte sich, dass in allen Interviews zu allen den in der Ab-
bildung aufgeführten Aspekte Aussagen getroffen wurden, diese dann jedoch in unterschiedlicher Inten-
sität und Tiefe beleuchtet wurden.  
 
Abbildung 1: (von den Befragten genannte) Aspekte der Lehrer/innenteamarbeit  
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Die Auswertung 
des empirisch 
gewonnenen Ma-

terials musste sich auf ausgewählte, den Forschungsschwerpunkten entsprechende, Aspekte (Katego-
rien) beschränken und erfolgte mittels einer computergestützten qualitativen Inhaltsanalyse. Die Daten 
wurden einem theoriegeleiteten, am Material entwickelten Kodierungs- und Kategoriensystem zugeord-
net, um dann forschungsrelevante Aspekte aus den aufbereiteten Daten herauszufiltern. Die Kategorien 
wurden auf Basis der eingesetzten Dokumentenanalyse, der Interviewleitfäden und der Forschungsfra-
gen entwickelt, wobei sich bei der Analyse des Materials weitere textimmanente Kategorien ergeben 
haben und zur systematischen Auswertung hinzugezogen worden sind. Die Auswertungen orientierten 
sich an den Gütekriterien qualitativer Sozialforschung, die bereits im Konzept zur ersten Phase der wis-
senschaftlichen Begleitung und Evaluation des Forschungsprojektes festgelegt worden waren. 8  
 
 
Die genutzte Software zur computergestützten qualitativen Datenanalyse (MAXqda) ermöglichte die 
Erstellung so genannter Textportraits. Dabei werden einzelne Textstellen aus einem Datensatz be-
stimmten Kategorien – inhaltlicher oder interpretativer Art – zugeordnet. Diese Markierungen heißen 

                                                 
8 Vgl. dazu Dehnbostel, P. & Jensen-Kamph, K. (2006): Forschungsdesign der wissenschaftlichen Begleitung für den  
Modellversuch I-LERN-KO (S. 8). Unveröffentlichtes Konzept, Helmut-Schmidt-Universität Hamburg. Dort heißt es zu den Gütekri-
terien qualitativer Sozialforschung im Modellprojekt: 
„Im Allgemeinen gelten als Gütekriterien qualitativer Sozialforschung die Authentizität der Daten, die genaue Verfahrensdokumen-
tation, die argumentative Absicherung der Interpretation, das Einhalten der Verfahrensregeln der Methoden, die kommunikative 
Validierung der Daten und die Triangulation verschiedener Verfahrensweisen zur Absicherung der gewonnenen Ergebnisse. In der 
Begleitforschung des Modellversuchs werden diese Kriterien gegenstandsbezogen angewandt. Da das Forschungsvorgehen im 
Modellversuch einer Einzelfallanalyse entspricht, können ihre Ergebnisse nicht generell als verallgemeinerbar gelten. Allerdings 
kann durch den explorativen Charakter und die Messung an Gütekriterien von einer „mittleren Verallgemeinerbarkeit“ ausgegan-
gen werden. Probleme und Fragestellungen der Weiterbildung und Kompetenzentwicklung von Lehrerteams an unterschiedlichen 
berufsbildenden Schulen prägen sich ähnlich aus. Im Sinne der Handlungsforschung tragen die Forschungserkenntnisse und -
ergebnisse in jedem Fall entscheidend dazu bei, dass die modellhaften und innovativen Entwicklungen wissenschaftlich legitimiert 
und systematisch transferiert werden können.“ 

itf Schwerin Dipl.-Psych. Pamela Buggenhagen
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„Codes“. Diesen Codes können wiederum verschiedene Farben zugeordnet werden. Das dadurch ent-
stehende Textportrait gestattet es, den Verlauf der Farbmarkierungen auf einen Blick überschauen kön-
nen. Es entsteht über diese Form der Visualisierung von großen Textmengen quasi ein farbliches Bild 
eines Interviews. 
 
Im Beispiel wurden die Textportraits von zwei Teaminterviews gegenübergestellt. Jede der verwendeten 
Farben kennzeichnet einen in den Interviews besprochenen Themenbereich.  
 
Abbildung 2: Gegenüberstellung der Textportraits von zwei Teaminterviews9 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Das Portrait zeigt, 
dass beispielswei-
se Team 1 immer 

wieder das Thema der Teamentwicklung angesprochen hat. Team 4 diskutierte dagegen sehr ausführ-
lich über Themenfeldarbeit und SOL. Zu sehen ist aber auch, dass die Teams im Grunde dieselben 
relevanten Themen in den Fokus rückten, dabei jedoch in unterschiedlicher Intensität die jeweiligen 
Aspekte ausleuchteten. 
 

                                                 
9 Erläuterungen zu den Codes: 
„Modellversuch“: Aussagen, die sich speziell auf den Modellversuch bezogen 
„Teamentwicklung“: Aussagen, die Schilderungen der Teamentwicklung enthielten 
„Kompetenzentw. der Schüler“: Aussagen, die die Entwicklung der Schüler/innen betrafen 
„Teamarbeit“: Aussagen, die die Umsetzung der Teamarbeit selbst beschrieben 
„besondere Bedingungen“: Aussagen, die sich auf die spezifischen Bedingungen zur Umsetzung der Teamarbeit an den verschie-
denen Schulen bezogen 
„Kompetenzentw. der Lehrer“: Aussagen, die Einschätzungen zur Kompetenzentwicklung der Pädago/innen enthielten 
„Rolle der Schulleitung“: Aussagen, welche die Rolle der Schulleitung für die Lehrer/innenteamarbeit darstellen 
„Themenfeldarbeit/SOL“: Aussagen, die didaktische Aspekte der Themenfeldarbeit und des selbstgesteuerten Lernens betrafen 
„Bedingungen der Schüler“: Aussagen, die die Voraussetzungen der Schüler/innen betrafen 
 

itf Schwerin Dipl.-Psych. Pamela Buggenhagen
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Die Strukturierung der Nennungen zu Aspekten von Teamarbeit ermöglichte im weiteren Auswertungs-
verfahren ihre Kategorisierung in innere – teambezogene – und äußere – institutionelle – Rahmenbe-
dingungen sowie in rechtliche bzw. gesellschaftliche Randbedingungen der Lehrer/innenteamarbeit in 
Schulen. Dabei wird davon ausgegangen, dass Rahmenbedingungen auf der Mesoebe-
ne/Organisationsebene von Bildungshandeln liegen und bis zu einem bestimmten Maß durch die Päda-
goginnen und Pädagogen beeinflussbar sind. Randbedingungen sind dagegen eher solche Bedingun-
gen, die auf der Makroebene von Bildungshandeln liegen und auf die Teams und ihre Mitglieder daher 
kaum Einfluss haben.  
 
Abbildung 3: Bedingungen der Lehrerteamarbeit  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Über den Einbezug besonders treffender Zitate aus den geführten Interviews wird bei der folgenden 
Darstellung der Untersuchungsbefunde versucht, die Interviews auch im Wortlaut zu charakterisieren 
und so die Meinungen der Befragten abzubilden. 
 
 
 
4. Untersuchungsbefunde  
 
4.1 Bedingungen zur Teamarbeit an den beteiligten Schulen 
 
Da die Wirkungen der Teamarbeit nur im Zusammenhang mit den jeweiligen Bedingungen beschrieben 
werden können, ist es notwendig, die spezifischen Gegebenheiten der beteiligten Schulen genau zur 
Kenntnis zu nehmen. Keine Schule ist mit einer anderen vergleichbar, das gilt für berufsbildende Schu-
len im Besonderen. Ausdifferenzierte Schularten und unterschiedlichste berufliche Inhalte innerhalb der 
Fülle und Spannbreite der Ausbildungsberufe erschweren Verallgemeinerungen massiv. Jedoch können 
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die Beispiele der im Modellversuch beteiligten berufsbildenden Schulen helfen, Prozesse nachvollzieh-
bar zu machen und übergreifende Schlussfolgerungen zu ziehen. Das heißt auf der Struktur- und Pro-
zessebene sind eine Verallgemeinerung von Befunden und das Aussprechen von Handlungsempfeh-
lungen möglich. Zunächst aber zur Beschreibung der Gegebenheiten. 
 
Mit einer vollständigen Umstellung auf Themenfeldarbeit und Teamarbeit an den Modellschulen über-
nahmen, vor allem an der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik Berlin, die Pädagog/innen 
Aufgaben, die das bekannte professionelle Handeln sowie die Aufgaben von Kolleg/innen anderer Schu-
len nur punktuell tangieren. Organisatorisch und didaktisch-curricular betrifft dies vor allem die Auflö-
sung des Fachunterrichtes zugunsten eines integrierten Unterrichtskonzeptes mit einer Verantwortung 
und Steuerung durch das Team anstatt durch die einzelne Lehrperson. Der bereits im Jahr 2003 einge-
leitete Umstrukturierungsprozess an 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik Berlin führte zu ei-
ner immensen Erhöhung der Belastungen und Anstrengungen für die Lehrer/innen. In dieser Situation, 
in der handlungsorientierter Unterricht mit Gruppenarbeit und Lehrer/innenteamarbeit immer mehr Ge-
stalt annahmen, kam das Angebot, sich an der Durchführung des Modellversuches I-LERN-KO aktiv zu 
beteiligen. Die Schulleitung hatte ein großes Interesse daran, ihren bereits eingeleiteten Prozess mit 
den zusätzlichen Ressourcen des Modellversuches zu unterstützen und damit voranzutreiben, wie das 
folgende Zitat verdeutlicht:  
 

„Ich glaube, es gibt bundesweit kaum eine Schule, die versucht, dieses Konzept der Handlungsorientie-

rung so konsequent in einem vollschulischen Berufsbereich umzusetzen …  Insofern haben wir einerseits 

sehr gute und andererseits auch anspruchsvolle Bedingungen.“ (Schulleitung FS für Soz.päd.) 

 
Das ebenfalls in den Modellversuch einbezogene Oberstufenzentrum Bautechnik II Berlin wählte ein 
anderes Herangehen. Hier erfolgte keine umfassende Neustrukturierung der Schulorganisation und der 
didaktisch-curricularen Konzepte; die Arbeit im Rahmen der Fachsystematik blieb in den vollschulischen 
Bildungsgängen zum Teil bestehen und wurde durch integrierte Ansätze (Projektarbeit / Lernbüro) er-
gänzt. Die Lernfeldarbeit wird seit nunmehr neun Jahren in den dualen Ausbildungsgängen nach und 
nach eingeführt. In einigen vollschulischen Bildungsgängen existieren Mischformen. Der berufliche 
Lernbereich erfolgt z. T. in Lernfeldern, z. T. existieren Fachsystematik und Fachunterricht weiter. Die 
Schulleitung stellte interessierten Lehrer/innen frei, ihre Arbeit zukünftig stärker im Team zu organisieren 
und die Kooperation mit dem Modellversuch aufzunehmen. Dabei wurde die Umstellung auf Leh-
rer/innenteamarbeit unterstützt und gefördert. 
 
Die äußeren und inneren Rahmenbedingungen der Lehrer/innenteamarbeit an beiden Schulen lassen 
sich im Vergleich folgendermaßen verdeutlichen:  
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Tabelle 1: Äußere Rahmen- und Randbedingungen zur Teamarbeit an den beteiligten Schulen  

 1. Staatl. Fachschule für  
Sozialpädagogik Berlin 

Oberstufenzentrum  
Bautechnik II Berlin 

rechtlicher 
Rahmen 

Berliner Schulgesetz von 2004 und neue 
Ausbildungsverordnung 

Berliner Schulgesetz 
und Rahmenplan 

Schulsituation Weitgehende Umstellung von der tradi-
tionellen Fachsystematik hin zu mehr 
Handlungssystematik an der gesamten 
Schule 

Erprobung stärkerer 
Handlungsorientierung in einzelnen Pro-
jekten bei Fortführung der herkömmlichen 
Fachbereiche  

Einführung der Themen- und Lernfeldar-
beit 

Nutzung der Lernfeldarbeit im Lernbüro 

Umsetzung der Themenfeldarbeit über 
Lehrerteamarbeit 

Beispielhafte Erprobung der Lehrerteam-
arbeit 

Schulleitung Schulleitung fordert und fördert die The-
menfeld- und Lehrerteamarbeit 

Schulleitung steht der 
Themenfeld- und Lehrerteamarbeit neut-
ral bis positiv gegenüber 

Schulleitung schafft strukturelle Bedin-
gungen zur Umsetzung: 
- wöchentliche Teamsitzungen  
- Gremium zum Austausch zwischen 

den Teams  

Schulleitung schafft keine spezifischen 
Bedingungen zur Umsetzung 

Schulträger Schulträger fordert Umsetzung der neuen 
Ausbildungsverordnung, ohne inhaltliche 
und materielle Unterstützung zu geben 

Schulträger begrüßt Umsetzung der 
neuen Ausbildungsverordnung, ohne 
materielle und inhaltliche Unterstützung 
zu geben 

Stundenplan Schulleitung ermöglicht Teilnahme an 
Teamarbeit durch entsprechende Stun-
denplanung (wöchentliches Zeitfenster, 
indem zeitgleich für alle Lehrer kein Un-
terricht stattfindet)   

Stundenplanung berücksichtigt Teamar-
beit nicht, damit sind: 
- keine regelmäßigen Teamberatun-

gen und 
- keine Themenfeldarbeit für bestimm-

te Klassen mit verschiedenen Kolle-
gen möglich.  

Handlungs-
spielraum  
 

Schulleitung ermöglicht großen Hand-
lungs- und Entscheidungsspielraum für 
die Teams  

Handlungsspielraum wird eingeschränkt 
durch herkömmliche Strukturen und Ver-
antwortlichkeiten der Fachbereiche  

Entlohnung Zusätzlicher zeitlicher Aufwand wird nicht 
entgolten, allerdings im Modellversuch 
zum Teil  

Zusätzlicher zeitlicher  Aufwand wird 
nicht entgolten, allerdings im Modellver-
such zum Teil 

Räume und 
Ausstattung 
 
 

Räumliche Bedingungen entsprechen 
nicht den Notwendigkeiten von:  
- Themenfeldarbeit mit Schülern und 

der Lehrerteamarbeit  
- entsprechende Ausstattung ist kaum  

vorhanden 

Räumliche Bedingungen haben sich mit 
Schulneubau wesentlich verbessert, 
Lernbüro hat eigene Räume und gute 
Ausstattung, dem gegenüber steht eine 
rigide Ablauforganisation   
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Tabelle 2: Innere Rahmenbedingungen zur Teamarbeit an den beteiligten Schulen  

 1. Staatl. Fachschule für  
Sozialpädagogik Berlin 

Oberstufenzentrum  
Bautechnik II Berlin 

Dimension der 
Teamarbeit 

8 Teams mit je 7-12 Lehrenden 
- alle Pädagoginnen und Pädagogen 

der Schule arbeiten in Teams 
- jedes Team verantwortet den Unter-

richt für eine Anzahl von Klassen 

3 Teams mit je 3-5 Lehrenden 
- interessierte Pädagoginnen und 

Pädagogen finden sich zur Teamar-
beit zusammen  

- nur ein Team verantwortet gemein-
sam den Unterricht 

Teambildungs-
prozess 

Zusammenstellung der Teams erfolgte 
nach Fachkompetenz und „Chemie“ 
- teilweise als demokratischer Prozess
- Steuerung durch Schulleitung bzgl. 

notwendiger Fachkompetenz in den 
Teams  

Teams sollen eine möglichst stabile Zu-
sammensetzung haben, dies gelang nicht 
für alle Teams an der Schule 

Zusammenstellung des Teams im Lern-
büro nach Fachkompetenz, ansonsten 2 
Lehrer die vorhabenbezogen andere 
Kollegen einbeziehen   

Motivation zur 
Teamarbeit 

- Anfänglich sehr hoch, mit nur weni-
gen Ausnahmen  

- Im Verlaufe der Jahre routinisiert, 
aber immer noch auf hohem Niveau, 

- Ein großer Anteil beteiligt sich aktiv  
- Unterschiedliches Engagement kann 

aber kaum honoriert werden  
 

- Zu Beginn hoch, nimmt im Verlauf 
der Umsetzung deutlich ab, nur we-
nige sind noch aktiv 

- Unterschiedliche Anerkennung von 
Abschlüssen (Ost/West) führt zu un-
terschiedliche Bezahlung der Leh-
rer/innen bei gleicher Arbeit, daher 
oftmals wenig Motivation zur Mehr-
arbeit10) 

 
Hinsichtlich der Unterstützung der Lehrer/innenteamarbeit waren und sind vor allem die Schulleitungen 
gefordert, zwischen den Rand- und den Rahmenbedingungen so zu vermitteln, dass eine systematische 
Einführung der Teamarbeit ermöglicht und die Lehr- und Gestaltungskompetenzen der Lehrer/innen 
dabei abgefragt und weiterentwickelt werden konnten. Die befragten Schulleitungen sind motiviert und 
auch bereit, Verantwortung für den vielschichtigen Veränderungsprozess zu tragen und deren Entwick-
lung zu steuern. Sie nehmen gegenüber dem pädagogischen Personal eine hohe Fürsorgepflicht wahr, 
entwickeln sich zunehmend zu „Teamplayern“ und Moderatoren schulischer Gestaltungsabläufe und der 
Entwicklung der Institution „Schule“ zu einer lernenden Organisation. Entsprechend übernehmen die 
Schulleitungen nicht nur die Funktion der Prozessbeobachtung, sondern sie bestimmen vor allem die 
Strategien und Perspektiven der Lehrtätigkeit und der Gestaltung von Unterricht und Unterrichtsinhalten 
sowie Mindestanforderungen und Standards, und sie schaffen alle erforderlichen organisatorischen, 
zeitlichen und materiellen Bedingungen für eine reibungslose Erfüllung der neuen Aufgaben. Über die 
damit verbundenen Schwierigkeiten und Probleme besteht unter den befragten Schulleitungen weitge-
hend Konsens. 
 
Nicht zuletzt muss die Schulleitung ihre Verantwortung auch gegenüber der Schulbehörde wahrnehmen 
und sich verantwortungsbewusst und mutig für Veränderungen extern gesetzter Arbeitsbedingungen 
einsetzen. Diese Aufgabe bezieht sich auch auf eine Verbesserung der Kommunikation und Abstim-
mung in der Zusammenarbeit auf der „kleinen“ externen Ebene, das heißt auf der Ebene der in den 
Modellversuch integrierten Schulen mit ihren unterschiedlichen Profilen, Bildungsgängen und Lernkultu-
ren.  

                                                 
10 Die Schule zog während der Modellversuchslaufzeit zwei Mal um, was die Einführung der Lehrerteamarbeit stark behindert und 
unterbrochen hat. 
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Auf der Suche nach dem so genannten „Königsweg“ wurden in der Wahrnehmung der befragten Päda-
gog/innen seitens der Schulleitungen nicht selten Versuche unternommen, Festlegungen zu unterlaufen, 
eingeleitete Prozesse und Teamentscheidungen rückgängig zu machen, bestimmte Regelungen „aufzu-
drücken“ und durchzusetzen.  
 

Tabelle 3: Unterstützung der Teamarbeit  

 1. Staatliche Fachschule für  
Sozialpädagogik Berlin 

Oberstufenzentrum  
Bautechnik II Berlin 

Schulleitung 
 

- Umsetzung eher anforderungs-
orientierter Lehrerfortbildung  

- Nutzung externer Unterstützung 
- Suche nach zusätzlichen Ressour-

cen 

- Nutzung externer Unterstützung 
 

Ressourcen 
über den Mo-
dellversuch  
(nur für die 
beteiligten  
Teams) 
 
 

Zusätzliche Fortbildungen  Zusätzliche Fortbildungen  
 

Teilnahme an Tagungen und Erfahrungs-
austauschen  

Teilnahme an Tagungen und Erfahrungs-
austauschen  

Nutzung externer Begleitung und Bera-
tung zur Unterstützung der: 
- Teamsitzungen und  
- Teamtage  

Nutzung externer Begleitung und Bera-
tung bei der Durchführung der Teamsit-
zungen  

Angebote zur Reflektion und Evaluation 
 

Angebote zur Reflektion und Evaluation 
 

Eine Ermäßigungsstunde pro Woche für 
den Teamkoordinator  

Eine Ermäßigungsstunde pro Woche für 
alle Beteiligten  
 

Fortbildung zur 
Arbeit im Team 
 

Teamrollen, Teammoderation, Protokolle, 
Zeitnehmer, Strukturen 

Teamrollen, Teammoderation, Protokolle, 
Zeitnehmer, Strukturen 

 
Das Hinzuziehen externer Fachberatung sowie prozessorientierter Beratung und Begleitung war für die 
Erfüllung der gewachsenen Anforderungen, die sich aus der neuen Ausbildungsordnung und aus den 
Ansprüchen an eine moderne Unterrichtsgestaltung sowie an eine effiziente Personal- und Organisati-
onsentwicklung ergeben haben, hat sich bewährt und das Erzielen der gewünschten Ergebnisse und 
Wirkungen unterstützt. Die organisatorischen und finanziellen Möglichkeiten, die der Modellversuch 
dazu bot, gehörten zu den ausschlaggebenden Argumenten einer aktiven Modellversuchsbeteiligung 
der schulischen Entscheidungsträger, also der Schulleitungen, aber auch der dienstälteren, erfahrenen 
Lehrerinnen Lehrer.  
 

„…es gibt an allen Schulen sehr, sehr viele erfahrene Kollegen, die das dann schon selber umsetzen, die 

sich dann auch das Notwendige, was sie brauchen holen, egal ob das Fortbildung ist oder auch eine Bera-

tung. Mit externer Steuerung kann man das dann optimieren und kann die Prozesse strukturierter ablaufen 

lassen, dann geht es schneller, führt zu einer hohen Arbeitseffizienz.“ (Schulleitung FS für Soz.päd.) 
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4.2. Zur Bedeutung (Einfluss) von inneren und äußeren Rahmenbedingungen der Teamarbeit 
 
Die verschiedenen Bedingungen der Lehrerteamarbeit haben eine je unterschiedliche Bedeutung für die 
Umsetzung von Lehrerteamarbeit. Folgende Bedingungen wurden von den Befragten jedoch als beson-
ders bedeutsam herausgestellt: 
 
1. Strukturfaktoren der Lehrerteamarbeit  
 
A) Ermöglichung von Teamarbeit über feste Integration der Teams in die sozialen Strukturen der  

Schule und des Kollegiums 
 

„Der Kernpunkt, das A und O, ist die feste Integration dieser Teamarbeit in die Schule. Das ist in erster Li-

nie eine Leitungsaufgabe. Und Leitungen, die das gut machen, bei denen entwickelt sich Teamarbeit er-

folgreich und alles, was danach kommt, kann man gestalten. Der Kernpunkt ist, wird im Stundenplan eine 

Zeit eingeplant, die Teamzeit ist, wo sich alle treffen, eine Teamstunde, egal ob das dienstags früh von 

acht bis zehn ist oder ob das donnerstags oder ein anderer Tag ab 13 Uhr ist.“ (Modellversuchsleitung) 
 

„Aber wir hatten nicht Gelegenheit zu zeigen, dass wir ein Team sind. Nach außen wurden wir als ein 

Team dargestellt, aber so richtige Teamarbeit hatten wir nie. Wir hatten nie irgendwie kontinuierliche Sit-

zungen. Das haben die Randbedingungen mit 2 Schulstandorten und dem Trubel des Schulneubaus nicht 

ermöglicht. Uns wurde immer gesagt: ’Macht das als Team, ihr seid gewollt, super dass ihr das macht.’ 

Aber wir mussten selber zusehen, dass wir aus dem, was wir hatten, irgendwie überhaupt was hingekriegt 

haben.“ (Team OSZ Bautechnik II) 

 
B) Ermöglichung von Teamarbeit über Anerkennung der Teamarbeitszeit als Teil des  

Unterrichtsstundendeputats 
 

„… die fachliche Diskussion kommt zu kurz, das was den meisten Raum einnimmt, ist die Organisation ei-

nes Themenfeldes: Was machen wir inhaltlich darin? Wer macht die Leistungsnachweise in diesem The-

menfeld? … das sind die Zeitfresser…das ist das, was gemacht werden muss, damit der Unterricht organi-

siert ist …jede inhaltliche und fachliche Diskussion, die fällt weg, wenn Organisation ansteht …sonst kön-

nen wir die nächste Woche nicht gut überstehen.“ (Team FS für Soz.päd.) 

 

„Wenn diese Rahmenbedingungen sich ändern würden, wenn wir z. B. zwei, drei Stunden im Stundenplan 

hätten, wenn wir endlich Räume, Beamer, Notebook und all das hätten. Freie Verfügbarkeit von anderen, 

so ganz, ganz viele kleinen Dinge, die zusammen kommen… Vor allen Dingen: Zeit.“ (Team FS für 

Soz.päd.) 

 

C) Ermöglichung von Teamarbeit über die Gewährleistung von Stabilität bezüglich der  
Zusammensetzung der Teams  
 

„… und viele Wechsel, wir haben viele Kollegen, die haben aufgehört, dafür kamen neue und wir mussten 

permanent  integrieren. Von der Stammbesetzung sind wir drei noch da und (die Kollegin) I. noch. Aber 

dann kamen ganz viele immer dazu und … in diesem Jahr wieder zwei neue. … was man dann leistet zu 
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der neuen Organisationsform und zu der neuen Arbeit als Team.  Das Krankheitsthema und der Wechsel 

… ich finde, da waren wir schon extrem belastet …., kein Team hat da so viel durchmachen müssen, wie 

wir und da wundere ich mich immer, dass das alles so geklappt hat und wir haben trotzdem guten Unter-

richt gemacht. (Team FS für Soz.päd., nicht in den Modellversuch einbezogen) 

 
 
2. Prozessfaktoren der Lehrer/innenteamarbeit  
 
A) Effektive Organisation schulinterner Abläufe und Kommunikationsprozesse sowie Motivation  

zur Entwicklung von Teamarbeit 
 

„Diese veränderte Arbeit, dieser zusätzliche Aufwand, der zu betreiben ist, das funktioniert nur, wenn wir 

also gemeinsam so weit wie möglich versuchen, über demokratische Prozesse zu gemeinsamen Ergeb-

nissen zu gelangen … Das muss von den Kolleginnen und Kollegen mit kommen.“ (Schulleitung FS für 

Soz.päd.) 

 

B) Unterstützung der Teamentwicklungprozesse über Beratung und Beleitung 
 

„Was ich … mitteilen wollte war, dass wir eigentlich immer sehr viel produktiver gearbeitet haben …wenn 

Externe hier waren. Das heißt, wir können uns sehr viel Mühe geben, einen Teamplan zu machen, den be-

reiten wir vor und das ist auch ganz prima, aber trotzdem sind wir noch einen Schritt besser, wenn wir je-

manden von außen haben, der uns entweder bei der Strukturierung hilft oder der nach einer Inputphase 

dafür sorgt, dass wir in einer bestimmten Weise ergebnisorientiert arbeiten. Ich glaube, dass Teamarbeit in 

jeder Schule, bei uns und an jeder anderen Schule, die das macht, tatsächlich diese externe Hilfe braucht, 

um das Erreichte zu sichern und sich weiterzuentwickeln.“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 

„Das heißt, wir haben so viele Sachen mit den Schülern bearbeitet, wie Partizipation und Selbsterfahrung 

und und und… Und wir selber haben das auch gemacht, aber wir wurden dabei so alleine gelassen. Ich 

habe immer gedacht: ‚Ich will Supervision, ich will Supervisionen.’ Ich habe oft gesagt: ‚Wir brauchen es 

dringend’. … Wir selber sitzen ja auch da und haben Selbsterfahrung laufen und keiner ist da, der uns mal 

ein bisschen stützt. … Wir machen wunderbare Arbeit, wir sind ein ganz tolles Team, aber wir haben es so 

bitter alleine hinkriegen müssen.“ (Team FS für Soz.päd., nicht in den Modellversuch einbezogen) 

 

„Ich weiß gar nicht, wie andere Schulen das ohne diese Unterstützung schaffen sollen. Wir befinden uns in 

dem, was in der Fachliteratur als Change Management bezeichnet wird. Wir krempeln die Schule komplett 

um. Aber es gäbe ohne Modellversuch keine externe Begleitung für diesen unheimlich schwierigen, auf-

wendigen Prozess. Über diese Ignoranz des Schulträgers ärgere ich mich sehr. Wir dürfen das machen… 

macht mal! Wir wollen auch, dass Ihr das macht! Aber wir haben leider keinerlei Möglichkeiten, Euch dabei 

zu unterstützen! Das ist schon eine bittere Erfahrung.“ (Schulleitung FS für Soz.päd.) 

 
Besonders der Schulleitung der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik Berlin gelang es, die 
entscheidenden Struktur- und Prozessfaktoren weitgehend positiv zu gestalten.  
 
Folgende grundlegende Entscheidungen bildeten hier die Voraussetzung für die Teamarbeit: 
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- Teamarbeit wurde in der Schule umfassend als Arbeitsform eingeführt, 
- allgemeinbildende Fächer wurden in die Lernfeld- bzw. Themenfeldarbeit einbezogen, 
- externe Beratung und Begleitung zur Unterstützung der Prozesse wurden umfänglich genutzt und 

zusammen mit dem Modellversuch grundsätzlich eingeführt, 
- Teamarbeitszeit wurde in den Stundenplan, d.h. in das Unterrichtsstundendeputat, integriert, 
- Teams wurden für die Leitung einer Anzahl von Klassen weitgehend selbst verantwortlich gemacht. 
 
 
4.3 Kriterien und Stand der Umsetzung von Teamarbeit 
 
Die Einführung von Teamarbeit im berufschulischen Unterricht ist keine Ermessensfrage. Sie ist das 
Mittel, um die in der neuen Ausbildungsordnung festgeschriebene Lernfeld- und Themenfeldarbeit zu 
realisieren. Das ist so jedoch nicht formuliert. Die neue Ausbildungsordnung benennt die Ziele, nicht 
aber die Instrumente ihrer Umsetzung. Dieser Zustand ist eine veränderungswürdige Situation, fragt 
nach Antworten. Da schnelle, effiziente und weiterführende Schulgesetzveränderungen auf der Basis 
der tradierten Schulkulturen und Schulbilder sowie vor dem Hintergrund derzeit nicht gegebener syste-
matischer schulpolitischer Unterstützung in der Berliner Bildungslandschaft kurzfristig nicht zu erwarten 
sind, wurden in den Modellschulen die entstandenen Freiräume als Handlungs- und Entscheidungs-
spielräume eigenständig ausgelegt und genutzt. In den bereits vor Einführung der neuen Ausbildungs-
ordnung eingeleiteten Prozess der Gruppenarbeit griff der Modellversuch u. a. mit der weiteren Entwick-
lung und Erprobung der Lehrerteamarbeit produktiv ein. Zu den Hauptergebnissen des Modellvorhabens 
zählt, dass an den integrierten Schulen Teamarbeit stabil, nachhaltig und unumkehrbar, wenn auch in 
sehr unterschiedlicher Intensität, etabliert und integriert wurde. 

 
Im Modellversuch wurden von den Teammitgliedern bestimmte Entwicklungsphasen hinsichtlich der 
Teamarbeit beschrieben. Sie wurden dabei nicht aus der Theorie abgeleitet, sondern der praktischen 
Arbeit und ihrer Beobachtung entlehnt: 
- Phase der Vorbereitung durch Gruppenarbeit, 
- Phase der Konstituierung und Identitätsfindung der Teams, 
- Phase der Selbstorganisation und Aufgabenbestimmung der Teams, 
- Phase der eigenständigen produktiven Aufgabenerfüllung, 
- Phase der Sicherung der Nachhaltigkeit 

 
Als wichtigstes Element im Zuge der Umsetzung von Teamarbeit wurden immer wieder die regelmäßi-
gen Teamberatungen - im Sinne von Arbeitsberatungen der Teammitglieder untereinander - genannt. 
Um diese überhaupt zu ermöglichen und die Teilnahme aller Teammitglieder zu gewährleisten, integrier-
te die Schulleitung der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik Berlin ein festes wöchentliches 
Zeitfenster für diese Arbeitsberatungen in den Stundenplan. Damit war eine grundlegende Vorausset-
zung zur Teamarbeit im Lern- und Themenfeld geschaffen. 
 
Die von den Teams zu lösenden Aufgaben wurden weder von der Modellversuchsleitung noch von der 
jeweiligen Schulleitung vorgegeben. Sie wurden im Team erarbeitet und im Konsens festgelegt. Vor 
allem in den wöchentlichen Teamsitzungen erfolgen die Herausarbeitung, Strukturierung und Präzisie-
rung der Aufgaben sowie die Begleitung und Kontrolle ihrer Erfüllung. Diese Präzisierung der Aufgaben 
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während der Teamentwicklungsprozesse ermöglichte (wenn vorhanden) die Anforderung von Unterstüt-
zung durch externe Begleitung und Beratung.  
 
Viele der im Folgenden dargestellten Erkenntnisse basieren auf der Erschließung der Erfahrungen der 
Pädagog/innen der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik. Da hier der gesamte Unterricht the-
menfeldbezogen organisiert wurde und daher jede Lehrerin, jeder Lehrer in einem Team bzw. in mehre-
ren Teams arbeitet, konnten bei der Umsetzung systematisch Fragen der Personalentwicklung, aber 
auch der Organisationsentwicklung beleuchtet werden. Das Beispiel der 1. Staatlichen Fachschule für 
Sozialpädagogik Berlin zeigt dabei, dass erst die vollständige Umstellung es ermöglichte, auch organi-
sationskulturelle Konsequenzen der Themenfeld- und Teamarbeit für den Schulalltag zu erkennen und 
zu dokumentieren. Dabei wird die herausragende Rolle der Teamberatungen als Entwicklungsfaktor 
deutlich, wie der direkte Vergleich zwischen den beiden Modellschulen zeigt:  
 

Tabelle 4: Umsetzung der Teamarbeit an den am Modellversuch beteiligten Schulen 

 1. Staatl. Fachschule für  
Sozialpädagogik Berlin 

Oberstufenzentrum  
Bautechnik II Berlin 

Umsetzung der 
Teamarbeit  
 
 

Teammitglieder in Teamberatungen: 
- Stimmen permanent Themenfeldar-

beit im Team ab 
- Erarbeiten Materialien  
- diskutieren die Klassensituation 
- Teams arbeiten in hohem Maße 

eigenverantwortlich 
 
Unterricht findet nach wie vor allein statt 

Teammitglieder im Lernbüro: 
- Stimmen Lernfeldarbeit im Team ab  
- Erarbeiten Materialien 
 
Lehrerinnen und Lehrer anderer Teams 
arbeiten punktuell (im Zuge größerer 
Bauprojekte) zusammen 
 
Team des Lernbüros 
- Arbeitet eigenverantwortlich  
- Unterricht findet gemeinsam statt 

Nutzung von Teamtagen für die  
- Erarbeitung von Themenfeldern 
- Reflektion der Teamarbeit 

Nutzung von Teamtagen für die  
- Erarbeitung von Themenfeldern 
- Reflektion der Teamarbeit 

Nutzung von 
Instrumenten 
zur Teamarbeit 

- Teamrollen 
- Protokolle 
- Moderation u.a. 

 

 
Die Teamberatungen an der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik dienten 
- der Durchführung von Handlungsprozessanalysen, 
- der Entwicklung von Lernsituationen, 
- der Beschreibung von Kompetenzen, die erworben werden sollen, 
- der gemeinsamen Erarbeitung von Themenfeldern und / oder der Initiierung einer weitereren/ wei-

tergehenden Erarbeitung in Subteams („Hausarbeit“), 
- der Umsetzung der Themenfelder in der Verantwortung des Teams für eine Anzahl von Klassen 

einer Berufsgruppe, 
- der Diskussion aktueller Lernprobleme und -fortschritte einzelner Schülerinnen und Schüler bzw. 

Klassen sowie zur Notenvergabe, im Sinne/d.h. sie hatten die Funktion einer Klassenkonferenz. 
 
Auf Grund der begrenzten Zeitressourcen von wöchentlich 2 bis 3 Stunden wurden jedoch oft vor allem 
organisatorische Dinge besprochen und geregelt. Inhaltliche Diskussionen zur Entwicklung von neuen 
Lernsituationen und zur Erarbeitung der Themenfelder kamen in der Regel zu kurz. Mit diesen Aufgaben 
wurden dann häufig einzelne Teammitglieder und/oder Subgruppen in „Hausarbeit“ betraut.  
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Einige Teams der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik nutzten für eine intensivere inhaltliche 
Arbeit an Themenfeldern und auch für die Reflektion der Teamarbeit so genannte „Teamtage“. Diese 
Teamtage wurden durch den Modellversuch gefördert und ermöglicht. Hierfür waren jedoch umfangrei-
che organisatorische Vorbereitungen nötig, um allen Teammitgliedern eine Teilnahme an solchen ganz-
tägigen Veranstaltungen zu ermöglichen. Auf Grund dieser organisatorischen Schwierigkeiten sowie 
begrenzter zeitlicher und finanzieller Ressourcen wurden Teamtage nur ein- bis zweimal pro Jahr 
durchgeführt. Die Teams, die sich zu solchen Teamtagen zusammenfanden,  bewerteten im Rückblick 
diese als ausschließlich sehr positiv und voranbringend. 
 

„Ich würde gerne vorweg mal sagen, dass die Teamtage für mich ganz entscheidend wichtig waren - die 

Begleitung des Teams. Das waren doch so Leuchttürme in der Themenfeldarbeit, wo wir untereinander 

mehr erfahren haben, wo wir von unserer Teamberaterin konkrete Unterstützung erhalten haben und wo 

die Strukturierungen, die von außen kamen, uns auch sehr geholfen haben, bestimmte Themen anders 

anzugehen. Oder auch bestimmte Themen zu einem Ergebnis zu bringen.“ (Team FS für Soz.päd im Mo-

dellversuch) 

 
Manche Teams verzichteten auf die Möglichkeit, Teamtage durchzuführen, da auf Grund der jeweiligen 
Teamzusammensetzungen – bei Beteiligung von Kolleg/innen, die an mehreren Schulen/Schultypen 
unterrichten und/oder in mehreren Teams arbeiten - die organisatorische Realisation mit Blick auf die 
Teilnahme aller Mitglieder schlicht unmöglich war bzw. unverhältnismäßig großen Aufwand mit sich 
brachte. Die inhaltlich notwendige Arbeit wurde dann in den Teamberatungen grob umrissen, die Ausar-
beitung der jeweiligen Themen erfolgte in kleineren Gruppen oder durch einzelne Mitglieder in der be-
reits erwähnten „Hausarbeit“. 
 
Abbildung 4 : Formen der Teamarbeit  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Zu den Aufgaben 
der Teams gehö-

itf Schwerin Dipl.-Psych. Pamela Buggenhagen
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Themenfeldern
Bearbeitung von Konflikten im Team
Reflektion der Teamarbeit

Organisation   
der Themenfeld-

arbeit

Inhaltliche 
Erarbeitung der 
Themenfelder

Reflektion 
der Teamarbeit

2.
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ren neben der eigentlichen Themenfeldarbeit und der Planung des Unterrichtes für eine Anzahl von 
Klassen auch bestimmte Aspekte der Selbstorganisation: 
- die ständige Arbeitsfähigkeit des Teams zu erhalten, 
- stets erneut die Realisierungschancen weiterer Vorhaben („was noch machbar ist“) zu prüfen, 
- sich mit bestimmten Arbeitsformen weiter auseinandersetzen,  
- Instrumente zur Moderation und Dokumentation der Arbeit zu nutzen, 
- Transparenz über die Prozesse zu sichern, 
- Aufwand und Nutzen in Übereinstimmung zu bringen, 
- den Kräfteeinsatz zu relativieren, 
- Zeit für individuelle Gespräche und Konfliktlösungen einzuräumen sowie 
- auf personelle Veränderungen zu reagieren und neue Teammitglieder einzuarbeiten. 
 
Die wöchentlichen 2-3 stündigen Teamberatungen waren und sind nur bedingt in der Arbeitszeit der 
Pädagog/innen enthalten. Während der Laufzeit des Modellversuchs wurde jedem Team eine Unter-
richtsdeputatsabminderung und damit Entlastung von 2 bis 4 Stunden gewährt. 
 
Als wirksame Instrumente einer effizienten Teamarbeit haben sich insgesamt vor allem die wöchentli-
chen Teamsitzungen, die zusätzlich organisierten Teamtage, die Informations- und Erfahrungsaustau-
sche zwischen den Teams und der Schulleitung, die externe Beratung und prozessorientierte Beglei-
tung, das System  modularer Fortbildung, die Supervision, die gewählten Teamkoordinatoren sowie die 
selbst organisierte Kompetenzentwicklung erwiesen.   
 
 
4.4 Teamarbeitsbedingte professionelle Handlungsanforderungen und die Veränderung der Berufsrolle 
von Lehrer/innen  
 
Die Mehrheit der in den Modellversuch integrierten Pädagog/innen (und nicht nur diese) leisten seit 
Jahrzehnten im traditionellen Lehrerberuf eine erfolgreiche Arbeit. Mit Kompetenz, ausgeprägtem Be-
rufsstolz, Enthusiasmus, Disziplin und Ausdauer erfüllen sie ihren gesellschaftlichen Auftrag, in ihren 
Schulen lernende Jugendliche auf die Erfüllung der Anforderungen der Arbeitswelt bzw. eines sich an-
schließenden Studiums und auf eine selbstständige, eigenverantwortliche und aktive Teilnahme am 
gesellschaftlichen Leben vorzubereiten und zu befähigen. Ihre Arbeit verrichten sie unter traditionellen 
Rahmen- und Arbeitsbedingungen, die per Schulgesetz und Ausbildungsordnung geregelt und durch 
das Beamten- bzw. Angestelltenrecht gesichert ist.  
 
Seit Jahren ist das professionelle Handeln der Lehrer/innen im Berliner Bildungsraum, wie deutschland-
weit auch, durch einschneidende externe Veränderungen beeinflusst. Die Zusammenlegung von Schu-
len und die Verlegung ganzer Bildungsgänge, die Arbeit an zwei oder mehreren Schulen mit unter-
schiedlichen Curricula und Lernkulturen, das Einsparen von Stellen, die Vorrangigkeit des Lehrereinsat-
zes aus Überhängen vor kompetenten Neuzugängen und eine enorme Erhöhung der beruflichen Anfor-
derungen führen zunehmend zu Unsicherheiten und Ängsten in den Lehrerkollegien. Mit den gewach-
senen Ansprüchen aus Gesellschaft und Wirtschaft, den rasanten Veränderungen in der Arbeitswelt und 
der starken Zunahme der sozialen Differenzierung innerhalb der Gruppe der Jugendlichen und jungen 
Erwachsenen sind Veränderungen im Berufsalltag der Pädagog/innen verbunden, die mit den Verände-
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rungen bei Reformen in der Vergangenheit im Umfang und in der Reichweite nicht vergleichbar sind. 
Schon in der Phase der Vorbereitung und vor allem bei der späteren Umsetzung der veränderten 
Schulgesetzgebung und der neuen Ausbildungsverordnung sowie mit den veränderten Zugangsvoraus-
setzungen der Lernenden müssen sie sich neuen Anforderungen stellen. Neben dem Wandel der orga-
nisatorischen Voraussetzungen sind didaktische Herausforderungen zu bewältigen, die der Lernfeldun-
terricht mit sich bringt. Die Lehrer/innen müssen hier den Wechsel von der Fachsystematik zur Hand-
lungssystematik, bis hin zum situationsbezogenen Ansatz vollziehen. Elemente dieser didaktischen 
Neuorientierung sind die bereits genannte Organisation des Lernens in Lern- und Themenfeldern mit 
Lernsituationen sowie mit neuen methodischen Elementen wie der Lern- und Arbeitsaufgabe, der Unter-
richtsprojekte sowie dem selbstorganisierten Lernens nach SOL (Selbst-Organisiertes Lernen nach He-
rold/Landherr). 
 
Die dazu erforderliche Einführung der Lehrerteamarbeit stellt die Beteiligten vor zwei wesentliche pro-
fessionelle Herausforderungen. Organisatorisch werden Entscheidungen und Erfolgskriterien in die 
konkrete Arbeitssituation der Schulen (curriculare Gestaltung) und Lehrerteams (unterrichtliche Gestal-
tung)  verlagert. Motivational und kognitiv wird die Bereitschaft und Fähigkeit zum Erwerb neuer Kompe-
tenzen vorausgesetzt. Die entstehenden Problemfelder sind bislang kaum wissenschaftlich identifiziert 
und von externen Akteur/innen schwer nachvollziehbar. Veränderte Fähigkeiten einschließlich eines 
neuen Verständnisses des Lehrberufs werden per Ausbildungsverordnung „verlangt“, ohne die Aus-
gangsbedingungen zur Kenntnis zu nehmen und Maßnahmen zur Personalentwicklung anzuregen und 
zu finanzieren. Dies  führt zu persönlichen Überforderungen und Widerständen, die auf der organisati-
onskulturellen Ebene geklärt werden sollten:  
 

„Von allen Seiten schießen die Anforderungspfeile auf mich zu. Eigentlich geht es um die Studierenden 

erstes Jahr, zweites Jahr, drittes Jahr. Aber dann gibt es noch die Schulleitung, dann gibt es das Kolle-

gium, dann gibt es die sozialpädagogische Praxis, es gibt die Schulbehörde und es gibt den Modellver-

such. Das alles sind … zusätzliche Anforderungen gewesen. Damit komme ich auch immer wieder auf die 

Rahmenbedingungen, die sich sehr schwierig gestalten.“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 

„.. dass die Veränderung auf Handlungsorientierung, der Wegfall von Fächern für jeden von uns eine abso-

lute Provokation ist, so von der beruflichen Identität her. Dem sich in der Praxis zu stellen, das hat un-

glaublich Kraft gekostet.“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 
 

Die neuen beruflichen Anforderungen und die fortlaufende Veränderungsdynamik stellen die traditionelle 
Lehrerrolle in Frage und führen zu einer Erweiterung der Tätigkeitsprofile. Neben die Wissensvermitt-
lung treten die Lernberatung, die Lernbegleitung und die Moderation von Lernprozessen. Die daraus 
resultierende veränderte Berufsidentität bzw. das Berufsverständnis gehen einher mit der Arbeit im 
Team, in der das Handeln auf gegenseitigen Absprachen und kooperativer Zusammenarbeit beruht. 
Neue Kompetenzen müssen erworben, vorhandene weiter entwickelt und gefestigt werden. Darüber 
hinaus müssen die enorm gestiegenen Anforderungen und die Verwirklichung der Veränderungsprozes-
se mit Blick auf die alternden Lehrerkollegien an Schulen vor allem von der Gruppe der heute 55 bis 
65Jährigen bewältigt werden. 
Folgende Äußerungen belegen die aufgezeigte Systematik von Anforderungen: 
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„… wir haben keine Fächer mehr. Wir arbeiten in Themenfeldern. Wir kreieren Lernsituationen, wir arbeiten 

handlungsorientiert. Wir wollen alle mit unseren Kompetenzen zur Gestaltung dieser Lernsituationen bei-

tragen.“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

„Schwierig war von Anfang an diese Kombination neue Ausbildungsordnung, neue Lehreridentität dadurch, 

dass man nicht mehr in Fächern unterrichtet und Modellversuch, das war ein bisschen viel Neuerung auf 

einmal, das haben wir ja selbst so entschieden. Aber das wirkte sich einfach dann sehr schwierig aus, weil 

das zwei riesige Anforderungen in gewisser Weise gleichzeitig waren.“ (Team FS für Soz.päd im Modell-

versuch) 

 

„Um es rechtsterminologisch zu sagen: die pädagogische Freiheit, die im Schulgesetz bei uns verankert 

ist, ist im Grunde auf das Team übergegangen. Und wir können nicht mehr allein in eigener pädago-

gischer Verantwortung Entscheidungen treffen, sondern wir sind als Team verantwortlich.“ (Team FS für 

Soz.päd im Modellversuch) 

 

„Also, das eigentliche Unterrichtvorbereiten findet ja nach wie vor zu Hause statt. In der Teamsitzung wird 

abgesprochen, wer was macht, wohin die Reise geht. Wenn wir gut sind, schaffen wir es, eine Themenfel-

der-Handlungsprozessanalyse zu machen, eine Lernsituation gemeinsam zu entwickeln und zu überlegen, 

wo geht die Reise hin, Kompetenzen zu beschreiben, welche die Studierenden erlangen sollen. Aber die 

Unterrichtsvorbereitung selber, die passiert zu Hause.“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 

„Also es kommt ja noch dazu, dass bei so einer hohen Stundenanzahl dann eben auch der Einsatz in meh-

reren Schulzweigen, zwei oder mehreren Schulzweigen, eine Rolle spielt. Und das heißt, ich lebe in Paral-

lelwelten.“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 

„Also ich bin …sehr belastet, das kann ich schon sagen. Eigentlich müsste Arbeit ja so sein, dass jeder sie 

schaffen kann, in der Zeit, die er hat. Also ich empfinde das schon als Politikum, das hat nichts mit unserer 

Schule zu tun, sondern insgesamt in der Bildungspolitik, wenn Kollegen auf Teilzeit gehen müssen, um ih-

re Arbeit noch zu schaffen.“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 

Entsprechend spielten neben den sich aus den konkreten didaktischen Veränderungen bei der Lern-
feldeinführung im Modellversuch, die – im nächsten Abschnitt noch näher zu beschreibenden – organi-
sationskulturellen Effekte der Lernfeldeinführung eine nicht zu unterschätzende Rolle. Die Teamarbeit 
bildete die Schnittstelle zwischen didaktischer und organisationaler Veränderung. Die Umgangsformen 
der Teams können damit als Indikator für die Veränderung der Organisationskultur gewertet werden: 
Teams, deren Teambildungsprozesse positiv verlaufen sind, deren Mehrzahl der Mitglieder der Lehrer-
teamarbeit positiv gegenüberstanden, die extern mit Beratung und Begleitung unterstützt wurden und 
deren Zusammensetzungen über einen längeren Zeitraum relativ stabil blieben, erreichten schneller und 
reibungsloser eine zufriedenstellende Arbeitsfähigkeit aber auch ein angenehmes Klima als solche 
Teams, in denen diese Bedingungen gar nicht oder nur teilweise gegeben waren. Dies belegt der Ver-
gleich mit Lehrer/innenteams, die nicht in den Modellversuch einbezogen waren, In diesen Fällen war 
der Teamentwicklungsprozess bei Ende des Modellversuchs wesentlich weniger weit vorangeschritten.  
Kritisch ist diesbezüglich hinsichtlich der Anlage des Modellversuchs zu fragen, ob den teilnehmenden 
Teams eher überschaubare Experimentierfelder geboten wurden und die nicht-teilnehmenden Teams 
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mit der Umsetzung weitreichenderer Neuerungen betraut waren, also schwerere Aufgaben mit weniger 
Unterstützung zu bewältigen hatten. In jedem Fall gibt es Hinweise, dass die Modellversuch-Teams sich 
durch die externe Beratung stärker als Team organisieren und behaupten konnten. Eine weitere mögli-
che Interpretation der unterschiedlichen Ergebnisse der Teamentwicklungsprozesse ist, dass sich die 
ohnehin gut funktionierenden Teams mit einem hohen Anteil an „teamarbeitsinteressierten“ Mitgliedern 
auch für die Teilnahme am Modellversuch aussprachen und damit ihre günstigen Ausgangsbedingun-
gen zusätzlich optimieren konnten. 
 
Von den Arbeitsergebnissen der Lernfeldumsetzung her betrachtet, scheinen sich die am Modellversuch 
teilnehmenden und die nicht-teilnehmenden Teams jedoch nur relativ wenig zu unterscheiden. Mögli-
cherweise gelang es über die Teams hinaus, Erfahrungen, Erkenntnisse und Strategien zu transportie-
ren und in der Organisation zu transferieren, so dass auch teamübergreifendes Lernen stattfinden konn-
te. Die Pädagogen arbeiten ja nicht isoliert in „ihren“ Teams, sondern tauschen sich auch in anderen 
kollegialen (Team-)Zusammenhängen und Konstellationen aus. Damit haben sich die Konzepte, Pro-
zesse, Strukturen und Herangehensweisen der Teams eventuell indirekt und informell gegenseitig er-
gänzt, verändert und im Ergebnis sogar angeglichen. Im Sinne einer bewussten Reflektion äußern die 
Befragten sich jedoch nicht dazu. Die Unterstützung informellen Lernens ist in den Selbstbildern von 
Lehrer/innen bzw. Schulleiter/innen kaum verankert und für die Schule als pädagogische Organisation 
noch kaum erforscht. 
 
Belegbare Unterschiede zwischen den Teams zeigten sich allerdings vor allem in der Qualität der pro-
fessionellen Reflektion auf die Prozesse und in der Art, wie diese Teams zu ihrem heutigen Stand ge-
kommen sind. Auch hier zeigt sich ein enger Zusammenhang mit der Begleitung und Beratung der 
Teamentwicklung. Die Modellversuchteams waren insgesamt stabiler und konnten mit weniger Kolle-
genwechsel eine konstantere Teamentwicklung vollziehen. Sie haben sich schneller und problemloser 
organisiert. 
 

„Zum Abschluss für diese (Teambildungs-)Phase ist unsere erste Team-Regel … entstanden, weil wir ge-

sagt haben, wir grenzen keinen aus und wir arbeiten mit allen zusammen, die mit uns zusammenarbeiten 

wollen. Weil wir das so wahrgenommen haben, dass viele Kollegen ausgegrenzt wurden. Wir haben ge-

sagt, wir möchten kollegial arbeiten. (Team FS für Soz.päd., dass nicht in den Modellversuch integriert 

war) 

 

Eine zusammenfassende Auflistung professioneller Anforderungen, die sich auf den verschiedenen, 
beschriebenen Handlungsebenen aus der Einführung und Gestaltung der Themenfeldarbeit und der 
damit in Zusammenhang stehenden Teamarbeit ergeben, umfasst vor allem Anforderungen an die Moti-
vation, Bereitschaft, Eigenständigkeit, Innovations- und Gestaltungsfähigkeit und weitere Kompetenzen, 
die in ihrer Dimension, Komplexität und Vielgestaltigkeit bisher in keiner Weise so von den Pädagogin-
nen und Pädagogen abverlangt wurden. Diese Anforderungen verändern gravierend das bisheriges 
Verständnis von Beruf und Lehre und die professionellen Rollen- und Selbstbilder der Pädagog/innen. 
 
Folgende Anforderungen an Pädagog/innen entstehen in didaktischer Hinsicht durch die Forderung 
nach Lernfeld- bzw. Themenfeldarbeit: 
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- Umsetzung des Lernfeld- bzw. Themenfeldansatzes zur Erzielung einer höheren Handlungsorientie-
rung in der Ausbildung 

- Entwicklung eines neues Berufsverständnisses 
- Entwicklung neuer fachlicher und methodischer Kompetenzen 
- Aufbringung von hohen und i. d. R. zusätzlichen organisatorischen und zeitlichen Aufwänden 
- Bereitschaft zur Fortbildung und zum Austausch 
- Bereitschaft zur Annahme externer Unterstützung  
- Bereitschaft zur Mehrarbeit bezüglich der Erarbeitung von Lernfeldern und neuer Unterrichtsmate-

rialien 
- Umsetzung der Vorhaben trotz fehlender Ressourcen 
 
Weitere Anforderungen ergeben sich für die Pädagoginnen und Pädagogen im Zuge der, für die Umset-
zung der Lernfeld- bzw. Themenfeldarbeit notwendigen Teamarbeit und damit im Zusammenhang ste-
hender Effekte und Anforderungen der Organisationsentwicklung/Organisationskultur: 
- Umsetzung des Lernfeld- bzw. Themenfeldansatz durch Teamarbeit 
- Entwicklung methodischer und sozialer Kompetenzen zur Teamarbeit 
- Entwicklung und Nutzung von Instrumenten zur Teamarbeit 
- Bereitschaft zur Fortbildung und zum Austausch 
- Bereitschaft, externe Unterstützung anzunehmen 
- Bereitschaft zur Mehrarbeit im Zuge der Teamarbeit 
- Umsetzung der Vorhaben trotz fehlender Ressourcen 
 
Auch die Arbeit der Schulleitungen ist mit den Anforderungen und damit zusammenhängenden Aufga-
ben komplexer, vielschichtiger und anspruchsvoller geworden. Mehr denn je ist ein demokratischer Füh-
rungsstil gefragt, der sich auf Vertrauen und Eigenverantwortung gründet und an der Zusammenarbeit 
aller Akteure und am erreichten Konsens im Kollegium orientiert. Die vorgenommene Schulgesetzver-
änderung lässt offen, ob die Verantwortung für einen Bildungsgang oder für Klassen bei der Lernfeld-  
bzw. Themenfeldarbeit einem Team zugeordnet ist. Daraus wird geschlossen, dass es der Pädagogin 
und dem Pädagogen frei steht, sich für die Arbeit im Team oder für die Fortsetzung der traditionellen 
Einzelarbeit zu entscheiden. Das führt zu einer starken Differenzierung des Kollegiums hinsichtlich der 
eigenverantwortlichen Entwicklung der Lehrer/innenrolle. Es gibt Kolleginnen und Kollegen, die Neues 
erproben wollen, solche, die nur einzelne Elemente der neuen Unterrichtsgestaltung verwirklichen 
möchten und auch jene, die bei ihrer ganz persönlichen Art des Lernens und Lehrens bleiben und keine 
Bereitschaft zeigen, in Teams zu arbeiten. Letztere zur Teamarbeit zwingen, hieße einen Dauerkonflikt 
zu produzieren. Die einzelne Lehrerin, der einzelne Lehrer kann sich immer auf das Schulgesetz bezie-
hen. Insgesamt stehen Schulleitungen vor der Aufgabe, mit den Führungskräften und dem Lehrerkolle-
gium eine Kultur der Zusammenarbeit zur Verwirklichung einer zeitgemäßen und modernen Lehre zu 
verwirklichen. Diese Aufgabe ist in den Schulen selbst zu lösen, bedarf aber einer stärkeren Unterstüt-
zung durch die Schulbehörde. Für eine Auswahl von - der neuen Schulkultur gegenüber positiv einges-
tellter - Kolleg/innen bei Neueinstellungen haben die Schulleitungen wenig Handlungsspielraum. 
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4.6 Mehrebenen-Wirkungen der Teamarbeit  
 
Da den Teams, wie beschrieben, die Aufgabe zukommt, Akteure der Kulturentwicklung in der Organisa-
tion Schule zu sein, ist es interessant, die tatsächlichen Effekte der Teamarbeit auf die Organisations-
kultur zu evaluieren. Den Daten zufolge lassen sich einige Effekte beobachten, wie folgendes Zitat ein-
gangs illustriert:   
 

„Und ich habe den Eindruck über diese 5 Jahre, die wir jetzt dabei sind, dass sich das jetzt gefügt hat. Na-

türlich gibt es Reibungen, natürlich gibt es Schwierigkeiten, natürlich gibt es immer noch Belastungen. 

Aber das, was am Anfang eine ganz gewaltige Umstellung war, ist jetzt Alltag geworden. Das ist fast 

selbstverständlich geworden, dass ich mich in einem Team verorte, gar nicht mehr daran denke, irgendwo 

beliebig eingesetzt zu sein, nein, ich bin immer in einem Team, mit meinen Stunden im Team und möchte 

da auch ganz bestimmte Dinge mit den Kolleginnen erarbeiten. Also, das was am Anfang eine große 

Schwierigkeit war, ist jetzt eine Selbstverständlichkeit geworden.“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 

Wirkungen können Strukturen, Prozesse oder individuelle Verhaltensweisen verändern und sind die 
Folge bestimmter Maßnahmen zur Veränderung dieser. Der Begriff der „Wirkung“ (im Sinne eines ver-
änderten oder erhaltenen Zustands) beinhaltet bereits, dass es Ursachen gibt, die zu ihr führen, und 
dass sie umgekehrt, d. h. ohne die Ursachen, nicht eingetreten wäre. Um etwas über die Qualität von 
Programmen oder einzelnen Maßnahmen aussagen zu können, ist entscheidend, ob ein Programm 
oder ein Leistungsangebot die intendierten Wirkungen erzielt.11 Neben intendierten Wirkungen sind aber 
auch nicht-intendierte Wirkungen von Interesse, da sich Maßnahmen in der Regel nicht isoliert betrach-
ten lassen, sondern nur in ihrer gesamten Komplexität. Die besondere Schwierigkeit einer wirkungs-
orientierten Evaluation besteht dabei in der Erfassung möglichst aller auftretender Wirkungen, bei der 
Identifikation aller auftretender Einflussfaktoren sowie einer möglichst differenzierten Ursachenzuschrei-
bung. Eine solche Bewertung und das dazu notwendige Forschungsdesign, welches Laborbedingungen 
erfordern würde, sprengen in der Regel die zeitlich-finanziellen Ressourcen von Programmen und Pro-
jekten.  
 
So war es notwendig, für die Erfassung von Wirkungen im Modellvorhaben I-Lern-Ko ein ökonomisch 
vertretbares und praktisch umsetzbares Analysedesign zu wählen, welches über die Beachtung der 
Gütekriterien empirischer Sozialforschung und insbesondere der Kriterien qualitativer Analysen (Sätti-
gungsgrad, Triangulation, Schlüssigkeit und intersubjektive Nachvollziehbarkeit des Vorgehens) zu gül-
tigen und zuverlässigen Informationen führt. Die Ergebnisse und identifizierten Wirkungen können nicht 
generell als verallgemeinerbar gelten, allerdings kann durch den explorativen Charakter und die Mes-
sung an den Gütekriterien von einer „mittleren Verallgemeinerbarkeit“ ausgegangen werden. Probleme 
und Fragestellungen der Weiterbildung und Kompetenzentwicklung von Lehrerteams an unterschiedli-
chen berufsbildenden Schulen prägen sich ähnlich aus. Im Sinne der Handlungsforschung tragen die 
Forschungserkenntnisse und -ergebnisse in jedem Fall entscheidend dazu bei, dass die modellhaften 
und innovativen Entwicklungen wissenschaftlich legitimiert und systematisch transferiert werden kön-
nen.12 

                                                 
11 vgl. Rossi, Freeman und Lipsey (1999): Evaluation. A Systematic Approach: Sage, S. 275 
12 Vgl. dazu Dehnbostel, P. & Jensen-Kamph, K. (2006): Forschungsdesign der wissenschaftlichen Begleitung für den  
Modellversuch I-LERN-KO (S. 8). Unveröffentlichtes Konzept, Helmut-Schmidt-Universität Hamburg. 
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Im Folgenden werden daher Mehrebenen-Wirkungen der Teamarbeit dargestellt, die im Modellversuch:  
- auf der organisationsstrukturellen bzw. -kulturellen Ebene,  
- auf der Ebene der Teamentwicklung an sich,  
- auf der Ebene der Lehr- und Gestaltungskompetenzen der Lehrer/innen und  
- auf der Ebene der Lern- und Gestaltungskompetenzen der Schüler/innen 
festgestellt werden konnten.  
 
A) Organisationsstrukturelle bzw. -kulturelle Wirkungen 
 
Auf Schulebene lassen sich Wirkungen gut im Vergleich der beteiligten Schulen darstellen. Unterschie-
de zeigen sich auf Grund der unterschiedlichen Bedingungen zur Teamarbeit beider Schulen vor allem 
im Grad der Umsetzung. Während im Oberstufenzentrum Bautechnik II Berlin auf eine langfristige und 
vollkommen freiwillige Etablierung von Teamarbeit durch das Kollegium gesetzt wird, erfolgte in der 1. 
Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik Berlin eine systematische Implementierung der Teamarbeit. 
Die Implementierung erfolgte jedoch nicht nach Vorgabe der Schulleitung, sondern ihr ging ein längerer 
demokratischer Diskussions- und Abstimmungsprozess im Kollegium voraus. Im Zuge der Abstimmung 
entschied sich die Mehrzahl der Pädagog/innen für die umfassende Einführung. Die Nicht-Zustimmung 
einiger Kolleg/innen begünstigte dabei gelegentliche Diskontinuitäten in der Teamarbeit.   

 
„Das unser Team so bröckelig war lag daran, dass es ein paar Leute gab, die sich mehr oder weniger zu-

sammengesucht hatten … also Freiwilligkeit. Wir konnten (aber) nicht alle Fächer abdecken, wir wurden 

dann zugeordnet und da waren dann eben Kollegen, die unzuverlässig waren, weil sie krank, überlastet 

oder sonst wie angeschlagen waren … oder die auch aufhörten. … die waren denn eben in unserem Team 

und wir mussten damit leben. Und, ja natürlich das macht das dann auch schwierig… das im Team arbei-

ten, das war ja auch nicht von allen gewünscht und … gab es ja wahnsinnige Widerstände und selbst, 

wenn man sich für Teamarbeit entschieden hatte, so wie ich, so richtig glücklich war ich auch nicht. Weil, 

alleine war ich 10-mal schneller, als wenn ich alles im Team abspreche und dann diese neue Organisati-

onsform und so, also das hat mir unglaubliche Mühe gemacht ja. Heute noch.“ (Team FS für Soz.päd., 

dass nicht in den Modellversuch integriert war) 

 
Mehrheitlich bedeuteten die Einführung der Teamarbeit und bereits die demokratische Abstimmung 
darüber eine positive und innovative Veränderung der Organisationskultur der Schule. Die Grade und 
Aspekte der Implementierung von Teamarbeit sowie deren Wirkungen auf Schulebene verdeutlicht eine 
Übersicht für die beiden Schulen im Vergleich. 
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Tabelle 5: Organisationsstrukturelle und -kulturelle Wirkungen der Teamarbeit  

 1. Staatl. Fachschule für  
Sozialpädagogik Berlin 

Oberstufenzentrum  
Bautechnik II Berlin 

Grade und 
Aspekte der 
Implemen-
tierung 
 
 

Umfassender Prozess mit einer Vielzahl 
von Erfahrungen und Ergebnissen bei 
allen Kollegen 

Anerkennung der Effekte im Lernbüro, 
geringe Wahrnehmung der Teamarbeit in 
der Schule und bei den Kollegen  

Aktivierung vormals skeptischer Kollegin-
nen und Kollegen durch Engagement der 
Beteiligten („Mitziehen“) 

Beteiligung nur der an Teamarbeit inter-
essierten Lehrerinnen und Lehrer  

Zunehmende Außenwirkung, Schule wird 
angefragt, über Erfahrungen zu berichten 

Punktuelle Außenwirkung  
 

Wirkungen auf 
Organisations-
struktur und 
Organisations-
kultur 
 

- Systematische Themenfeldarbeit  
- Teamarbeit als Prinzip  
- Einbezug aller und damit Wirkungen 

für alle Lehrer/innen und Schü-
ler/innen 

- Punktuelle Themenfeldarbeit  
- Teamarbeit nicht Prinzip, in eher 

lockeren Kooperationsformen orga-
nisiert  

- Wirkung nur für die beteiligten Klas-
sen und Lehrer/innen 

 
Insgesamt ermöglichte die konsequente Umstrukturierung der Unterrichtsorganisation an der 1. Staatli-
chen Fachschule für Sozialpädagogik Berlin die Gewinnung einer Vielzahl von Erkenntnissen, die ohne 
die professionelle Mitwirkung und Offenheit aller beteiligter Pädagog/innen nicht möglich gewesen wä-
ren. 
 

„Und da gehörte schon wirklich Abenteuerlust, Experimentierfreude, Durchhaltevermögen, Frustrationstole-

ranz, Konfliktbereitschaft und unglaublich viel berufliche Routine dazu, dass das überhaupt funktioniert 

hat.“  (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 
Lehrerteams wurden hier integrierter Bestandteil der Organisation „Schule“. Die Prozesse ihrer Entwick-
lung und festen Integration vollziehen sich damit abhängig der grundlegenden Veränderungen in den 
Strategien, Leitbildern, Strukturen und Aufgaben der Schulen.  
 

„Lehrerteamarbeit ist eingeführt, externe Beratungskultur ist stellenweise etabliert, didaktisch neue Kon-

zepte selbst gesteuerten Lernens sind eingeführt, Lernfeldansatz als fachübergreifender Ansatz ist in der 

Praxis umgesetzt und die Ergebnisse, bezogen auf Kompetenzen, sind nachweisbar besser geworden als 

vorher.“ (Schulleitung FS für Soz.päd.) 

 
Als kleinste Organisationseinheit sind Lehrerteams Bestandteil des Schulsystems und eine Institution 
seiner Leitungs-, Informations-, Kommunikations- und Wissensstruktur geworden. Das Team erfüllt ei-
genständig und eigenverantwortlich Aufgaben und findet Lösungen für organisatorische Probleme. Die 
inhaltliche und methodische Arbeit der Lernfeld- und Themenfeldsystematik der Ausbildung reicht bis 
hinein in die Fragen der Unterrichtsplanung, der Leistungsbewertung und löst auch knifflige Fragen, wie 
beispielsweise den Vertretungsunterricht. Sie nimmt der Schulleitung nicht nur Aufgaben und Probleme 
ab, es verändern sich auch traditionelle Verantwortungs- und Entscheidungsbereiche. Damit stellt sich 
zunehmend die Frage, wie mit den herkömmlichen Schulstrukturen der Fachbereiche sowie der Schul- 
und Fachkonferenzen umzugehen ist. Wird das Team Bestandteil der Organisation Schule, bedeutet 
dies auch, dass die Arbeit der Teams in das zentrale Ressourcenmanagement zu integrieren ist. 
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„Die Fachbereichsleitung hat aus meiner Sicht überhaupt keine Rolle mehr, weil die Arbeit nicht mehr fach-

lich orientiert ist. Sie hat vielleicht noch in einem Teilbereich eine Rolle, eine neue Struktur gibt es dafür 

nicht. Eine Schule braucht im Prinzip eine Abteilung, die als Stabsstelle an der Schulleitung angedockt ist, 

die zuständig wäre für Kompetenzfeststellung und alle Fragen die damit zusammenhängen.“  (Team FS für 

Soz.päd im Modellversuch) 

B)  Wirkungen der Teamarbeit für die Teamentwicklung 
 
Um positive Wirkungen der Teamarbeit auf die Teamentwicklung erzielen zu können, müssen bereits in 
der Teambildung entwicklungsförderliche Ausgangsbedingungen geschaffen werden. Für die Auswahl 
der Kolleg/innen, die in einem Team gemeinsam arbeiten sollen, sind die persönliche Kompetenz der 
Einzelnen, aber auch Sympathie und Empathie der Personen untereinander  entscheidend. So müssen 
alle im Themenfeld zusammengeführten Fächer mit Fachkompetenz vertreten und die Fähigkeit zur 
Teamarbeit gewährleistet sein. Die Motivation und Bereitschaft zur Teamarbeit spielt dabei eine große 
Rolle. An externen Ausgangsbedingungen müssen durch die Schulleitung ein Mindestmaßes an perso-
neller Stabilität, die zur Verfügung stehenden zeitlichen und materiellen Ressourcen für die Teamarbeit 
und die Möglichkeiten der Unterstützung der Teamarbeit durch Beratung und Begleitung abgesichert 
sein. 
 
Trotz sehr unterschiedlicher Ausgangssituationen ließ sich feststellen, dass alle Teams ihre eigene 
Teamkultur gefunden haben und den an sie gestellten Anforderungen gerecht werden. Die Päda-
gog/innen fühlen sich mit „ihren“ Teams sehr verwachsen und es bildeten sich starke Teamidentitäten 
heraus.  
 

„Solange ich nicht versetzt werde in ein anderes Team ist das okay. Aber die Vorstellung, ich müsste in ein 

Team, wo eben ganz anders gearbeitet wird, das würde eine mittlere Berufskrise bei mir verursachen. Und 

ich glaube, davor haben wir alle irgendwie ein bisschen Angst. Andererseits darf es ja nicht sein, dass man 

hier mehr oder weniger verheiratet ist.“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 

Trotz vieler offener Fragen und nach wie vor bestehender Probleme – wie bereits beschrieben – werden 
die Möglichkeiten der Teamarbeit gesehen und geschätzt. 
 

„Also da gibt es einige so Anknüpfungspunkte, die ich ganz atemlos zur Kenntnis genommen habe… Das 

ging einfach vorher nicht. Aber da merke ich, da sind ganz, ganz viele wunderbare Parallelen, die mir vor-

her entgangen sind. Gerade jetzt durch die Teamarbeit habe ich den Einblick in die anderen …’Fächer’ 

darf ich wieder nicht sagen, aber…“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 

„Um es rechtsterminologisch zu sagen: die pädagogische Freiheit, die im Schulgesetz  bei uns verankert 

ist, ist im Grunde auf das Team übergegangen. Und wir können nicht mehr allein in eigener pädagogischer 

Verantwortung Entscheidungen treffen, sondern wir sind als Team verantwortlich.“ (Team FS für Soz.päd 

im Modellversuch) 

 

Die Arbeit der Teams vollzieht sich auf verschiedenen Ebenen und in mannigfaltigen verzahnten Ar-
beits- und Handlungsformen. Obwohl die Teams fest in die Schulorganisation und die organisationalen 
Handlungsformen integriert sind, agiert jedes Team als eigenständig handelnde Organisationseinheit, 
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bildet eine eigene Teamkultur aus und unterscheidet sich damit von anderen Teams. In den Interviews 
wird allerdings auch deutlich, dass diese Unterschiede subjektiv als größer gedeutet werden, als sie sich 
anhand der Untersuchungskriterien darstellen. So wurde oft geschildert, die jeweils anderen Teams 
würden „ganz anders“ arbeiten und man „würde sich nur schwer in anderen Teams zurecht finden“.  
 

„Ich glaube, wenn man vom Mars käme und hier landen würde und man würde in das eine Team gehen 

und dann in das andere, dann hätte man das Gefühl, man ist an unterschiedlichen Schulen. So groß ist der 

Unterschied. Und die Vergleichbarkeit - wenn eine Studierende aus dem einen Team sitzen bleibt oder 

nicht mit Erfolg versetzt wird und in das andere Team geht, dann sind das Welten.“ (Team FS für Soz.päd 

im Modellversuch) 

 
Diese Aussage bezieht sich auf die Ebene der didaktisch-inhaltlichen Umsetzung und Ausgestaltung der 
Lern- und Themenfeldarbeit, so dass Unterschiede zwischen den Teams vor allem auf dieser Ebene zu 
sehen sind.13 Hinsichtlich der Arbeitsstile und der Einstellungen zur Teamarbeit  zeigen sich in der Aus-
wertung der Interviews jedoch zwischen den Teams weniger Unterschiede, als von den Interviewten 
unterstellt. Alle Teams haben trotz heterogener Ausgangsbedingungen eigene Entwicklungsprozesse 
durchlaufen und eine eigene Teamkultur ausgeprägt. Im Rückblick wird deutlich, dass sich die Sichtwei-
sen auf die Teamarbeit, auf die Themenfeldarbeit, auf die Zielstellungen des pädagogischen Handelns 
und auf die als nützlich angesehenen Arbeitsweisen angleichen bzw. sich bereits angeglichen haben. 
Eher unterscheiden sich die Teams in der Art und Tiefe ihrer Reflektion des durchlaufenen Teament-
wicklungsprozesses. Teams, die über den Modellversuch Beratung und Begleitung nutzen konnten, 
reflektieren umfassender, intensiver und fühlen sich in ihrem Handeln insgesamt sicherer. Hier zeigt sich 
eine Wirkung einer systematischen und systematisch unterstützten Teamarbeit auf die Teamentwick-
lung. 
 
Neben den eingangs genannten Indikatoren der Stabilität der Teams sind hier weitere  Indikatoren zu 
nennen, die sich auf den Grad der Zusammenarbeit beziehen. So werden etwa didaktische Materialien 
wie Konzeptionen, Unterrichtsentwürfe, komplexe Unterrichts- bzw. Lernarrangements, Leittexte, Ar-
beitsmaterialien, Lernsituationsszenarien, Literaturlisten lediglich im Rahmen von Teamarbeit ausge-
tauscht. Über die jeweiligen Teams hinaus erfolgt kein systematischer Austausch. Als Gründe für einen 
eingeschränkten oder nicht stattfindenden Austausch von Materialien außerhalb der Teams werden von 
den Teammitgliedern u. a. folgende genannt: 

 

„Ich kann nur mit meinen persönlichen Materialien arbeiten, nicht mit mir vorgesetzten.“ 

„Andere Kolleginnen und Kollegen bekommen Einsicht in meine Arbeit.“ 

„Ich müsste meine Schwächen offen legen.“ 

„Das Produkt ist auf eine ganz bestimmte oder aktuelle Situation bezogen und deshalb so nicht noch ein-

mal verwendbar.“ 
 
Diese Hemmschwellen und Ängste müssen für eine vertrauensvolle Teamarbeit überwunden werden, 
was vielen Teammitgliedern im Verlauf der Teamentwicklung auch gelang.  
 
                                                 
13 Mit Blick auf die Standardisierung von Kompetenzen und zertifizierbarem Fachwissen von Absolvent/innen ist diese, in der 
Individualität der Lehrstile und den Graden der Arbeitsmotivation begründete Ungleichheit der inhaltlichen Umsetzung nicht un-
problematisch. Dieses Problem besteht allerdings auch bei reinem Fachunterricht. 
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Zusammenfassend lassen sich am Beispiel der 1. Staatliche Fachschule für Sozialpädagogik Berlin 
folgende Wirkungen der Teamarbeit auf die Teamentwicklung aufführen: 
- Herausbildung einer Teamidentität, eines gemeinsamen Verständnisses und einer Teamkultur 
- gemeinsame Entwicklung von Arbeits- und Organisationsformen 
- gemeinsame Entwicklung und Anwendung strukturierender didaktischer Instrumente und Materia-

lien 
- gemeinsame Erfahrungen im Umgang mit Konflikten, Problemen und Dilemmata 
- Erfahrungen mit externer Unterstützung 
 
Eine große Übereinstimmung gibt es bei der Benennung der dominierenden Vorteile dieser Wirkungen 
für eine systematische Entwicklung von didaktischen Konzepten und Organisationsstrukturen. Zu ihnen 
zählen vor allem: 
- Unterstützung der Hausbildung der benötigten neuen Lehridentität 
- aufeinander abgestimmte, zweckmäßige Aufgabenteilung 
- gemeinsame Suche nach Lösungen für didaktische und organisatorische Probleme 
- systematische Dokumentation und Reflexion der pädagogischen Arbeitsergebnisse 
- zeitliche und kreative Entlastung durch gemeinsames Konstruieren und Bearbeiten von Lernsitua-

tionen, Erarbeiten von Unterrichtsmaterialien, Elemente des SOL usw. 
- kreative Impulse 
- Transparenz der Arbeit und Information über andere Fachrichtungen 
- gegenseitige Hilfe und Unterstützung 
- strukturierte und bis ins Detail geplante Teamberatungen unterstützen den Entwicklungsprozess 
- Entwicklung einer produktiven Streit- und Feedbackkultur 
- Forum, über die Lernenden zu sprechen 
- stärkere Strukturierung der Arbeit (auch durch externe Beratung und Begleitung) 
- interne und externe Entwicklung von Kompetenzen, 
- neues Berufsverständnis 
- Teilhabe an der Entwicklung und Sicherung persönlicher Perspektiven 
 
Für das Oberstufenzentrum Bautechnik II Berlin scheint dagegen eher das folgende Zitat zu gelten. 

 

„Und wir haben uns eigentlich immer nur auf diesen Reflexionstreffen getroffen, alle fünf Wochen, da ha-

ben wir uns dann getroffen: ‚Hey, hallo Team, schön das wir uns mal sehen! Sprechen wir mal über unsere 

Arbeit.’ Da haben wir uns dann wirklich getroffen und dann haben wir uns quasi fünf Wochen nicht mehr in 

der Zusammensetzung gesehen.“ (Team OSZ Bautechnik II) 

 

C)  Wirkungen auf der Ebene der Lehr- und Gestaltungskompetenzen der Lehrer/innen 
 

„Wenn ich mich dann jetzt heute hier sehe, finde ich mich auf einem ganz anderen Boot. Ich habe ja auch 

als Stichpunkt geschrieben "Neues Berufsverständnis". Ich sehe…, dass ich heute ganz woanders bin als 

ich vor vier, fünf Jahren war. Ich erlebe mich natürlich immer noch als der, der ich bin. Aber ich glaube, 

wenn es nicht dazu gekommen wäre, wenn ich also normal … unterrichtet hätte, dass es sehr viel flacher 

gewesen wäre. Diese Vernetzung und auch das Auseinandersetzen mit Inhalten, mit denen ich mich sonst 
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niemals hätte auseinandersetzen müssen, hat mich voran gebracht, keine Frage.“  (Team FS für Soz.päd 

im Modellversuch) 

 
Ein zentrales Anliegen des Modellversuches bestand in der Erprobung und kontinuierlichen Einführung 
der Lernfeldarbeit sowie des selbst organisierten Lernens (SOL/LAA/ Lern- und Arbeitsaufgabe) im Un-
terricht. Dieses Anliegen wurde unterstützt durch zielgerichtete Maßnahmen der Kompetenzentwicklung, 
in deren Mittelpunkt die inhaltliche und methodische Ausrichtung der regionalen Lehrerfortbildung der 
beruflichen Schulen stand. Eine wichtige Bereicherung erfuhr die Fortbildung durch den Einsatz von 
externen Fachberatern, die ihre Erfahrungen aus der Praxis selbst organisierten Lernens in die Lehrer-
teams einbrachten sowie durch die externe Begleitung, die in einem kontinuierlichen Prozess half, Ele-
mente des SOL in die Gestaltung des Unterrichtes einzubringen und auf ihre Wirksamkeit zu prüfen.  
 
Eine Bereicherung durch den Modellversuch bestand auch darin, dass die Teams in ihrer Entwicklung 
und in ihrer Tätigkeit, Elemente des selbst organisierten und des kooperativen Lernens „übten“ und so 
reichhaltige Erfahrungen für die praktische Anwendung im Unterricht sammeln konnten.  
 

„…selbstständiges, kooperatives Lernen… das SOL, wenn man es jetzt als geschlossene Form nimmt, 

nicht die einzige mögliche Form ist. Der Ausdruck kooperatives oder kollaboratives Lernen ist in Deutsch-

land und international sehr breit. Da fällt sehr viel darunter. Ich denke, dass wir eine ganze Menge davon 

auch früher schon gemacht haben, weil das eben nicht Schule im klassischen Sinne ist und insofern gibt 

es hier eine breite Kultur von kooperativen Lernformen.“  (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 

Über die Teamarbeit zur Verwirklichung einer effektiven Lernfeld- und Themenfeldarbeit wurde ein in-
formeller Lernprozess in Gang gesetzt, der durch Hinzuziehung von externem Fachverstand und pro-
zessorientierter Beratung und Begleitung eine zielgerichtete Unterstützung erfuhr. Der Modellversuch 
förderte, erprobte und beschleunigte nicht nur die Entwicklungs- und Veränderungsprozesse in der Aus-
gestaltung der Lehr-, Lern- und Aneignungsprozesse, in der Arbeitsweise der Pädagog/innen und in der 
Gestaltung schulinterner Strukturen, sondern schuf auch wesentliche Voraussetzungen für die Festi-
gung vorhandener bzw. für die Entwicklung der dazu erforderlichen Motivationen und Kompetenzen. Die 
Kompetenzentwicklung vollzog sich auf verschiedenen Ebenen. 
 
Es erfolgte ein inhaltlicher und methodischer Beitrag zu Fort- und Weiterbildungskonzepten für Leh-
rer/innen. Durch den Modellversuch wurden entsprechende Fortbildungsmodule entwickelt und erprobt, 
die verbunden mit den Erfahrungen aus der Arbeit der Lehrerteams, dauerhaft in den Regelbetrieb der 
regionalen Fortbildung der Lehrer/innen integriert wurden. An diesen Fortbildungsveranstaltungen nah-
men Mitglieder der am Projekt beteiligten Teams aktiv teil. Die inhaltliche und methodische Bereiche-
rung der Weiterbildung und ihre kontinuierliche Gewährleistung sowie die damit erhöhte Professionalität 
des Personals zur qualitativen Ausgestaltung der Veränderungsprozesse an den Schulen, zählten zu 
den herausragenden Ergebnissen erfolgsorientierter Arbeit des Projektes und seiner Akteure. Bei der 
Einführung von lernfeld- und themenfeldbezogener Ausbildung und der damit verbundenen Lehrerteam-
arbeit spielten vor allem Fortbildungen im Bereich der Methodik und Didaktik eine große Rolle. Dabei 
hatten Elemente des selbst organisierten Lernens einen gewichtigen Anteil. 
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Die Lernprozesse im Rahmen der Teamarbeit beförderten die Kompetenzentwicklung der Akteure. Die 
Teams entwickelten Lernräume, Lernmöglichkeiten und -bedingungen für neue Ideen, Initiativen und 
Innovationen, die unter anderen Voraussetzungen so nicht möglich gewesen wären. Die Teams nutzten 
die Handlungs- und Gestaltungsräume zur kontinuierlichen Verbreiterung der Wissensbasis der Schule 
als Organisation und zur Stärkung der methodischen Fähigkeiten sowie der sozialen und personalen 
Kompetenzen der Lehrer/innen. Die angeregten informellen Lernprozesse sind dabei nur begrenzt ref-
lektiert und im Sinne eines Erfahrungswissens verarbeitet. Entsprechend können die Pädagog/innen die 
in den Team- und Unterrichtsgestaltungsprozessen erworbenen Kompetenzen durchaus beschreiben, 
eine systematische Reflexion der Kompetenzentwicklungen erfolgte jedoch nicht. 
 

„Ich habe sehr profitiert von den unterschiedlichen fachlichen Kompetenzen. Ich habe einen viel größeren 

Einblick, als ich vorher hatte, was unsere Studierenden lernen… Und das finde ich für mich einen extrem 

großen Gewinn und das erleichtert mir auch noch mehr die Arbeit während der Praktika.“ (Team FS für 

Soz.päd im Modellversuch) 

 

„Gelernt habe ich so im Team insbesondere methodisches Vorgehen. Also, ich habe eine Menge gelernt, 

wie man eine Unterrichtsstunde auch aufbauen kann und das unterscheidet sich von dem, wie ich es frü-

her gemacht habe. Und ich stelle fest, das ist jetzt viel besser, wenn ich das so mache.“  (Team FS für 

Soz.päd im Modellversuch) 

 
Darüber hinaus wurden die Lernprozesse durch externes pädagogisches Fachwissen und externe pro-
zessorientierte Beratung und Begleitung bereichert.  
Hier lagen die Schwerpunkte in: 
- der Teamentwicklung, 
- der Neugestaltung des Lernens und Lehrens, 
- einem Lernen in den Prozessen der Arbeit und 
- der Kompetenzerweiterung, insbesondere im Bereich des selbst organisierten Lernens. 
 
Zahlreiche Aussagen in den Interviews belegen auf Seiten der Pädagog/innen zusammengefasst die 
erworbenen didaktischen Kompetenzen bzw. Kompetenzentwicklungen im Zuge der Teamarbeit: 
- zur Umsetzung des Lernfeldkonzeptes, 
- zur Arbeit im und mit dem Team, 
- zur Anwendung von SOL, LAA und anderer didaktischer Konzepte und Methoden, 
- zur Strukturierung von Beratungen, 
- zur Organisation von Schulabläufen, 
- über die Zunahme des fächerübergreifenden Wissens und 
- im Umgang mit externer Unterstützung. 
 
Darüber unterstützte die Teamarbeit die einzelnen Lehrpersonen dabei, ein individuelles Selbstver-
ständnis hinsichtlich der Berufsrolle und der Rolle im Team zu entwickeln und damit auch den eigenen 
Platz und den eigenständigen Beitrag in der Gemeinschaft zu definieren und innovativ zu verwirklichen. 
 
Die Entwicklung und Festigung der Kompetenzen auf den genannten Ebenen hat in ihrer Vielfalt und 
gegenseitigen Ergänzung auch dazu geführt, dass ausgewählte, in die Projektprozesse integrierte Pä-
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dagog/innen als kompetente und motivierte Multiplikatorinnen dort agieren können, wo Schulen und 
Kollegia noch nicht jenen Stand erreicht haben, der mit der Durchführung des Modellversuches etabliert 
wurde.  
 
D)  Wirkungen auf der Ebene der Lern- und Gestaltungskompetenzen der Schüler/innen 
 
Eine Rückkopplung der Wirkungen auf Lehrerteamebene auf die Lern- und Gestaltungskompetenzen 
der Schüler/innen und Studierenden ließ sich in unterschiedlicher Intensität auf unterschiedlichen Ebe-
nen feststellen. Wirkungen zeitigte vor allem die externe Beratung und Begleitung, die Reaktionen und 
Informationen aus den Praxisstellen und sporadisch die Rückmeldungen der Modellversuchsleitung und 
der jeweiligen Schulleitungen. Kontinuierliche Rückkopplungen resultierten jedoch vor allem durch die 
Kommunikation mit den Lernenden und die Erfahrungen aus der täglichen Unterrichtstätigkeit. 
 
Die Lernenden erleben die Veränderungsprozesse nicht nur, sondern sie sind selbst in die Prozesse 
eingebunden und leisten eigenständige Beiträge. Sie werden als Persönlichkeiten gewürdigt, können 
selbstständig agieren und tragen aktiv zur Gestaltung ihres eigenen Lernprozesses bei. Zum aktiven 
Handeln angeregt, entdecken sie neue Seiten, neue Kompetenzen und Stärken an sich, die sie dann 
weiter ausdifferenzieren können. Sie lernen, für ihr Lernen selbst Verantwortung zu tragen und haben 
das Vertrauen der Lehrerinnen und Lehrer. Vor allem das Lernen in Lernsituationen und der projekt-
orientierte Unterricht führen zu Kreativität und Experimentierfreude.  
 

„Wenn wir gut vorbereitet in einem Themenfeld arbeiten, dann tun das auch die Studierenden. …Die fan-

gen von alleine an, machen weiter. Die wissen, was sie zu tun haben und können das auch tun. Früher 

haben sie gewartet, bis nun endlich jemand kommt und… Nein, die können jetzt alleine das machen. Die 

sind mit ganz großer Begeisterung dabei, ihre Präsentationen vorzubereiten. Ich habe noch nie Studieren-

de nachmittags oder so spät hier noch in der Schule gesehen oder… also zu ungewöhnlichen Zeiten, weil 

sie hier noch etwas ausarbeiten wollen. Die Studierenden gehen mit außerordentlichem Engagement an 

ihre Facharbeiten heran. … Und ich denke, das sind alles Dinge, bei denen man sagen kann: Die Qualität 

ihrer Leistung, die hat was zu tun mit ihren formalen Schulabschlüssen. Aber wie sie es machen, dass sie 

es machen, mit welcher Beteiligung sie es machen, ich glaube das hat mit dieser Art des Themenfeldunter-

richtes, des selbst organisierten Lernens zu tun. Also da würde ich schon auch eine qualitative Verbesse-

rung unserer Ausbildung sehen, die etwas mit unserer Art zu arbeiten zu tun hat.“ (Team FS für Soz.päd 

im Modellversuch) 

 

Ein Feedback erfolgt unmittelbar in oder nach einer Unterrichtseinheit oder einem Element selbst orga-
nisierten Lernens. Die Bewertung der Leistungen der Lernenden hat sich verändert. So werden in die 
Bewertung stärker realisierte Projekte, Präsentation und andere Gestaltungselemente einbezogen. Das 
ist für die Lernenden transparenter und nachvollziehbarer. 
 
Insgesamt überwiegt in den verschiedenen Gruppen der Lernenden eine positive Resonanz. Die Ler-
nenden spüren aber auch die im Detail noch vorhandenen Widrigkeiten. Sie werden unter anderem  mit 
der Arbeit verschiedener Teams konfrontiert, nehmen mitunter vorhandene Ängste und den Frustratio-
nen einiger Lehrer/innen wahr und sehen, dass einiges noch am Anfang steht  bzw. sich vieles  im Pro-
zess der Veränderung befindet. Die Lernenden identifizieren sich mit diesem Prozess und ihrem Lehrer-
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team. Einen Wechsel in andere Teams finden sie nicht unproblematisch; zu unterschiedlich werden 
mitunter die Arbeitsweisen und Positionen wahrgenommen. Wogegen – wie schon an anderer Stelle 
erläutert – die Wahrnehmung von etwaigen Unterschieden nicht unbedingt der Realität entspricht bzw. 
sich eher auf die Ebene der inhaltlichen Ausgestaltung der Lern- und Themenfelder bezieht. Sicher spie-
len jedoch auch Prozesse der Teamentwicklung zwischen Lehrern und Studierenden eine Rolle. Die 
Studierenden bauen enge Verbindungen zu „ihren“ Teams und Lehrenden auf, welche eine wichtige 
Grundlage für das Lernen, die Motivation und das sich „Wahrgenommen fühlen“ während der Ausbil-
dungszeit bilden. Im Selbstverständnis der Studierenden vermittelt die Zugehörigkeit zu einem Team, 
die dort kennen gelernten Strukturen und die erlernten bzw. angeeigneten Lern- und Arbeitsweisen Si-
cherheit, die bei einem Wechsel in andere Teams gefährdet scheint. 
 
Die Lernenden teilen die Gewissheit aller an den Veränderungsprozessen Beteiligten, am Ende des 
Studiums bzw. der Ausbildung mit dem nötigen Praxiswissen und mit einer großen Handlungskompe-
tenz ausgerüstet in die berufliche Praxis zu gehen. 
 

„Ehemalige bestätigen, wenn sie in die Praxis gehen, dass sie sich gut vorbereitet gefühlt haben oder dass 

sie bei uns Sachen gelernt haben, wo sie das Gefühl haben, auch jetzt in ihren Arbeitsteams, da sind sie 

manchmal weiter als ihre Kollegen, die schon länger so was machen. Das ist eher durchgehend positiv. Es 

gibt auch Kritik, aber die Grundhaltung ist sehr positiv.“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 
Sie unterstützen mehrheitlich das Anliegen, für den individuellen Lernprozess mehr Eigenverantwortung 
zu übernehmen. Das zeigt sich in der intensiven Nutzung der Lernangebote und Lernmöglichkeiten in 
konzipierten Handlungssituationen ebenso wie in einer hohen Aktivität und Qualität des Lernens in 
Rahmen der Projektarbeit.  
 

„Wir haben uns …darauf geeinigt, diesen sehr schwierigen Weg zu gehen und sind überzeugt davon, dass 

wir … dadurch bei den Studierenden eine Qualität erreichen, die man mit einer Nicht-Teamarbeit einfach 

nicht hinkriegen kann. Das, was man hier in so einem Team an praktischer Handlungsqualifikation be-

kommt, da hat man auf der Universität… null Chance, das kontrastiert wirklich hart.… und das ist das, was 

uns fasziniert und trägt.“  (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 

„Die Schüler müssen sehr, sehr selbstständig arbeiten mit dieser Form von Unterricht, das wissen sie, das 

merken sie auch, dass sie selbst viel verknüpfen müssen … Kommunikationsstrukturen … das ist ein sehr 

enges Netzwerk an Kommunikation zwischen uns im Team, den Schülern und dem Team und unseren 

Klassen, die wir auch miteinander vernetzen … Wir machen auch Veranstaltungen, dass sich die einzel-

nen Jahrgänge kennen lernen, sie berichten den anderen etwas und tragen vor, sodass es wie eine kleine 

Schule in einer großen Schule ist.“ (Team FS für Soz.päd, dass nicht in den Modellversuch integriert war) 

Durch die teilweisen Veränderungen der Zugangsvoraussetzungen (Abiturienten) an der 1. Staatlichen 
Fachschule für Sozialpädagogik Berlin sowie durch die traditionelle Notenvergabe und Prüfungssysteme 
sind die vielfach wahrgenommenen Veränderungen schwer belegbar. Zudem wurden im Modellversuch 
nicht die Schüler/innen selbst befragt oder ihre Kompetenzen gemessen. Vielmehr stützen sich die fol-
genden Befunde auf die Einschätzungen der Lehrer/innen aus den Interviews.  
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Die befragten Pädagog/innen beobachten folgende Wirkungen auf die Lern- und Gestaltungskompeten-
zen der Schüler/innen.:  
- Entwicklung von Gruppen- und Teamarbeitskompetenzen, 
- mehr persönliche Verantwortung und Eigeninitiative, 
- höhere Kreativität und Experimentierfreudigkeit, 
- ausgeprägte Arbeitsdisziplin, Leistungsbereitschaft und Originalität bei der Erfüllung von Arbeitsauf-

trägen und Lernaufgaben, 
- ausdifferenzierte und erweiterte Handlungskompetenz, 
- Erleichterung der Integration von Migranti/nnen in den Klassenverbund, 
- sinkende „Dropout“-Raten und größere Prüfungskohorten, 
- mehr Transparenz und Einblicke in spätere berufliche Anforderungen durch die Themenfelder und 

den Praxisbezug Erlebnis- und Erfolgssituationen von Erfolg und die Kompetenz zur Bewertung und 
Präsentation der eigenen Leistung sowie 

- zunehmende positive Rückmeldungen aus den Praxisstellen an die zuständigen Pädagog/innen. 
 
Dennoch sind auch mit Blick auf die Schüler/innen und Studierenden nicht alle Fragen geklärt. So wirft 
die Lernfeldorganisation neben allen positiven Effekten auch lernorganisatorische Probleme auf: 

 

„Die Studierenden wissen nicht, wie sie ihre Unterlagen ordnen sollen. Die einen ordnen nach Themenfel-

der, die anderen ordnen nach Lehrern. Und dann sieht es eben im 3. Jahr zum Beispiel so aus, dass ich 

zurückgreife auf Themenfeld 9. Auf einen bestimmten Artikel, den sie bekommen haben und dann geht 

das große Suchen los. Weil der eine hat es unter Frau S. abgeheftet, der andere hat es unter Themenfeld 

9 abgeheftet. Und das irritiert sie zum Teil. Irritiert mich auch, weil ich habe eben auch Themenfeldordner 

und Themenordner. Es lässt sich nicht alles ins Themenfeld pressen, weil manches übergreifend ist. Und 

es ist auch dann im Kopf für sie natürlich auch schwerer so zuzuordnen.““ (Team FS für Soz.päd im Mo-

dellversuch) 

 

Zusätzlich haben aus Sicht vieler der befragten Pädagoginnen und Pädagogen die Tiefe und Konkre-
theit der Wissensvermittlung abgenommen. Vor allem an der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpäda-
gogik werden mit der umfassenden Anwendung der Themenfeldarbeit die früheren Fächer nicht mehr so 
erschöpfend behandelt bzw. sind der Systematik des Lernfeldes untergeordnet. Die angestrebte Ent-
wicklung einer höheren Handlungskompetenz geht nach Aussagen der Befragten oftmals zu Lasten der 
Tiefgründigkeit in der Behandlung der einzelnen Fächer und Fachdisziplinen und auch zu Lasten der 
Möglichkeiten, eigene Erfahrungen machen zu können.  
 

„Andererseits gibt es einen entscheidenden Qualitätsverlust, der nicht aufgehoben werden kann. Das hat 

mit dem Team nichts zu tun, sondern was ich vorher angedeutet habe: für gestalterisch, sinnliche Erfah-

rungen in den Prozessen ist die Zeit immer zu kurz, das heißt, es gibt manche Lerninhalte, die kann ich nur 

mit den Händen begreifen und dann mit dem Kopf noch mal verstehen. Für diese Prozesse fehlt Zeit. Da 

kann ich zugucken, wie bestimmte Sachen, die für eine Erzieherin/Erzieher nötig wären, aus meiner Sicht, 

einfach nicht in Erfahrung gebracht werden können und nicht verstanden werden können. Das erlebe ich 

als hohes Manko. Dagegen steht eine höhere Vernetzung in der Kommunikation.““ (Team FS für Soz.päd, 

dass nicht in den Modellversuch integriert war) 
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5. Schlussfolgerungen zum Entwicklungsstand und zu Entwicklungsherausforderungen der Leh-
rer/innenteamarbeit an berufsbildenden Schulen 
 

Die Teamarbeit förderte Verständigungsprozesse zu kooperativer Arbeit, zu einer modern gestalteten 
Unterrichtsplanung und -führung, zu Qualitätsansprüchen und Qualitätssicherung in Unterrichts-
prozessen, zu neuen Ansprüchen an fächer- und themenübergreifende Lehrtätigkeit, zu neuen Lernfor-
men und zu Forderungen nach Veränderungen in Strukturen und Gestaltungsprozessen der beteiligten 
Schulen. Die im Modellversuch praktizierte Teamarbeit, die angebahnten Kooperationen auf verschie-
denen Ebenen, die entwickelten didaktischen Modelle und die erprobten neuen Lernformen und Metho-
den selbstorganisierten Lernens, sowie die in vielgestaltigen Materialien aufgezeigten Erfahrungen und 
Lösungsansätze für eine neue Qualität des Unterrichtes und die Ergebnisse sind im Sinne von Versteti-
gung und Nachhaltigkeit für ihre Integration in umfassende Schulentwicklungskonzepte und für eine 
dauerhafte Umsetzung aufbereitet und transferierbar. 

 

Inhalte und Methoden, Effektivität und Qualität, Chancen und Möglichkeiten erfolgsorientierter Teamar-
beit sowie die Nachhaltigkeit ihrer Wirkungen und Ergebnisse werden wesentlich von den äußeren und 
internen Rahmen- und Randbedingungen geprägt. Die Vielzahl der benannten positiven Effekte und 
Wirkungen der Lehrerteamarbeit auf den verschiedenen Ebenen darf nicht darüber hinweg täuschen, 
dass mit Blick auf die Entwicklung, die Umsetzung und die Folgen der Teamarbeit noch viele Fragen 
und Problem ungeklärt sind. 
 
Dies betrifft vor allem Fragen der Anerkennung von Teamarbeitszeit als Teil der Lehrerarbeitszeit, der 
Verfügbarkeit zeitlicher und materieller Ressourcen (Stichwort: Teamarbeitsräume u. a.), der Entwick-
lung und Einführung der Themenfeldarbeit und entsprechender Systeme zur Leistungsbewertung, der 
Lernorganisation, der Reflexion informell erworbener Kompetenzen in der Teamarbeit und der Möglich-
keiten und Ressourcen von Schulleitungen strategische Personal- und Organisationsentwicklung betrei-
ben zu können u.a.m. 

 

„So lange das nicht da ist, wir also z. B. für unsere Teamzeit auch einen entsprechenden Ausgleich erhal-

ten und das auch wertgeschätzt wird, dass wir uns dort hinsetzen und nicht einfach nur freudvoll zusam-

mensitzen, sondern arbeiten, so lange noch diese ganzen anderen Dinge dazu kommen, kann sich das 

Pflänzlein nicht so richtig zur Blume entfalten und seine volle Schönheit zeigen. Ich denke, wenn das dann 

jetzt vorbei ist, wird das weiter rollen. Aber es wird keinen Pusch nach vorne geben, den wir in allen Teams 

haben könnten. Da könnte, glaube ich, ganz viel passieren.“ (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 

„… (wie) Riese Gulliver bei den Zwergen, der festgetackert ist. Ich denke, Handlungsorientierung und so 

ein dynamisches Team zusammen, das wäre wirklich der Hammer in der Entwicklung der Bildungsland-

schaft. Wir werden wirklich am Boden gehalten durch Rahmenbedingungen, das ist für mich eine fahrläs-

sige Art und Weise von der Leitungsebene - nicht von unserer Schulleitungsebene - sondern von der 

Schulaufsicht und von der politischen Ebene … Die wissen nicht, was wir machen.“  (Team FS für Soz.päd 

im Modellversuch) 
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„Wir haben jetzt unsere 26 Stunden Unterrichtsverpflichtung plus drei, vier Stunden Team ...andere ma-

chen es nicht und dann passiert auch nichts. Wir haben also einer Stundenerhöhung freiwillig zugestimmt 

auf 30 Lehrerstunden, das haut irgendwo nicht hin, dass die Rahmenbedingungen da nicht stimmen. Uns 

liegt sehr viel daran, dass man auch den gewerkschaftlichen Aspekt betrachtet, wenn man das dann auf 

andere überträgt.“  (Team FS für Soz.päd im Modellversuch) 

 
Von den am Modellprojekt beteiligten Akteuren werden – speziell für die Berliner Situation – als hem-
mend charakterisiert: 
 
Ambivalente Entwicklungstendenzen und Unsicherheiten im Berliner Bildungsraum: 
- die Politik konzentriert ihre Anstrengungen auf Veränderungen der Schulstrukturen und weniger auf 

die Rolle der Pädagog/innen, 
- Zusammenlegung von Schulen, 
- Stelleneinsparungen, 
- Lehrereinsatz aus Überhängen hat Vorrang von Neueinstellung von Kompetenz und  einer strate-

gisch ausgerichteten Strukturierung der Mitarbeiterschaft durch die Schulleitungen. 
 
Hinzu kommen: 
- eine inhaltlich und methodisch unzureichend auf die neuen Anforderungen abgestimmte Lehrerwei-

terbildung,  
- zu geringe Ressourcen für eine nachfrageorientierte Beratung und Begleitung von Prozessen,  
- fehlende Wahrnehmung und Unterstützung durch den Schulträger, 
- die fehlende personelle Bereitschaft und Kompetenz, Veränderungen zu bejahen, durchzusetzen 

und zu verantworten sowie 
- ein fehlendes ganzheitliches didaktisches Denken, das eine systematische didaktische Umgestal-

tung des Unterrichts erschwert.  
 
Die folgende Tabelle schlüsselt die offenen Fragen und Probleme noch einmal für die beiden untersuch-
ten Schulen auf:  
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Tabelle 6: Probleme und offen Fragen der Teamarbeit an den beteiligten Modellschulen 

 1. Staatl. Fachschule für  
Sozialpädagogik Berlin 

Oberstufenzentrum  
Bautechnik II Berlin 

Schulstruktur/ 
Organisations-
struktur  
 
 
 

Einsatz vieler Lehrerinnen und Lehrer an 
2-3 Schulformen erschwert kontinuierli-
che Teamarbeit  
 

Umsetzung der Teamarbeit durch her-
kömmliche Organisationsstrukturen nur 
eingeschränkt möglich, Abteilungsleitung 
unterstützt nur bedingt Teamarbeit   

formelle „alte“ Schulstrukturen und infor-
melle Teams 

 

Leistungs-
bewertung    

System der Leistungsbewertung ent-
spricht nicht der Themenfeldarbeit  

IHK-Prüfungen bilden Effekte der Lern-
feldarbeit nicht ab  

Bezahlung  
der Mehrarbeit  

zu wenig (bezahlte) Zeit zur Realisierung 
der zusätzlichen Aufgaben  

zu wenig (bezahlte) Zeit zur Realisierung 
der zusätzlichen Aufgaben  

Schulträger / 
Schulleitung 

zu wenig Unterstützung durch Schulträ-
ger  

zu wenig Unterstützung durch Abteilungs-
leitung, Schulleitung und Schulträger  

Handlungs-
spielraum von 
Schulleitung 
 

nur in geringem Maß strategische Perso-
nalentwicklung möglich (Umsetzungen 
aus Überhängen anderer Schulen, kaum 
Neueinstellungen)   

nur in geringem Maß strategische Perso-
nalentwicklung möglich (Zusammenle-
gung von Schulen als struktureller Hin-
tergrund)  

 
Zugespitzt lässt sich daraus ableiten, dass so lange Teams an Schulen (eigentlich) informelle Strukturen 
bilden und außerhalb der Arbeitszeit arbeiten, (eigentlich) keine Möglichkeit besteht: 
 
- formelle Aufgaben auf die Teams zu übertragen,  
- den Teams konsistente Arbeitsaufträge zu erteilen, 
- Funktionen innerhalb der Teams zu bestimmen, 
- die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer zur Mitarbeit in Teams zu verpflichten, 
- die Ergebnisse der Teamarbeit zu dokumentieren und zu verstetigen 
- über die Ergebnisse der Teamarbeit zu verfügen. 
 
Für die Gewährleistung einer nachhaltigen und erfolgsorientierten Teamarbeit sind folgende Schluss-
folgerungen von zentraler Bedeutung: 
 
- um Lernfeld- bzw. Themenfeldarbeit umfassend und systematisch zu etablieren, ist eine spezifische 

Form der Einführung, der Unterstützung und der Begleitung sowohl von Lernfeldarbeit als auch von 
Teamarbeit nötig 

- Teamarbeit benötigt angemessene interne und externe Rahmenbedingungen 
- Teamarbeit braucht Strukturen, in denen sie wirksam werden kann 
- Teamarbeit stellt Anforderungen, die bestimmte Kompetenzen voraussetzen – aber auch entwickeln 
- Teamarbeit schließt einen Teamentwicklungsprozess ein 
- Teamarbeit erfordert die Veränderung der professionellen Selbstbilder der Lehrer/innen 
 
Verschiedene Rahmenbedingungen sind durch die Akteure nicht oder nur äußerst schwer beeinfluss- 
oder gar veränderbar und werden oft als Hemmnis für organisationale und didaktische Innovationen an 
den Schulen wahrgenommen. Veränderungen vor allem äußerer Rahmenbedingungen bedürfen lang-
fristiger politischer, gesetzgeberischer, ministerieller und auch personeller Vorbereitungen, Entschei-
dungsfindungen und Veränderungswege. Sie müssen fundiert begründet sein, überzeugende Argumen-
te und gesicherte Erfolgschancen zur Grundlage haben sowie für längere Zeit von Bestand sein. Da die 
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Schulen in ein engmaschiges rechtliches und administratives Netz eingebunden sind, sind Verände-
rungsprozesse nur schwer einzuleiten. Diese Rahmenbedingungen kollidieren mit einem ausgeprägten 
Veränderungsdrang und der Ungeduld reformwilliger Akteure. Ein Scheitern gewünschter Veränderun-
gen führt, wie in vielen Aussagen vorgefunden, zu Resignation und Demotivation. Der nicht nachlassen-
de und begründete Druck auf die langfristige Anpassung von äußeren Rahmenbedingungen an innova-
tive Entwicklungsprozesse an den Schulen und ihre Förderung muss einhergehen mit einer effizienten 
Ausgestaltung der inneren Strukturen und Bedingungen an den Schulen.  
 
Nur unter Einbeziehung aller personellen und materiellen Ressourcen und der kreativen Nutzung aller 
vorhandenen und weitergehend zu schaffenden Entscheidungs- und Handlungsspielräume kann dies 
möglich werden. 
 
Insofern betreffen eine Reihe von Schlussfolgerungen Aspekte, die außerhalb des Einflussbereiches der 
in der Teamarbeit agierenden Pädagoginnen und Pädagogen liegen und dringend der Anpassung be-
dürfen. Hierbei spielen Bildungspolitik, Schulverwaltung und Schulleitung – als externe Rahmengeber – 
die wichtigsten Rollen. Die folgenden Formulierungen bezüglich der Bedingungen, die das Schulgesetz 
und die Schulverwaltung nicht bereitstellen, implizieren gleichzeitig die Forderungen der Beteiligten an 
die verantwortlichen Akteure. 
 
Schulgesetz und Ausbildungsverordnung fordern Lernfeld- bzw. Themenfeldarbeit, ohne dazu die konk-
reten Instrumente zur Umsetzung zu benennen. 
 
Die Schulverwaltung fordert Lernfeld- bzw. Themenfeldarbeit: 
 
- ohne Strukturen angemessen zu verändern, 
- ohne Bedingungen zu ermöglichen, die Lehrerteamarbeit fördern, 
- ohne Ressourcen zur Verfügung zu stellen und 
- ohne laufende Prozesse sowie entsprechende Ergebnisse, Erfahrungen und Forderungen ange-

messen zur Kenntnis zu nehmen. 
 
Die Schulleitungen sollten zur Umsetzung von Themenfeld- und Teamarbeit: 
 
- andere Strukturen und Zuständigkeiten schaffen (wollen, können und dürfen),  
- neue interne Regeln und Verbindlichkeiten klären und durchsetzen (Teamarbeitszeit, Teamtage, 

Teamaustausche), 
- Veränderungs- und Entwicklungsprozesse führen (wollen und können) und Teamentwicklung als 

demokratischen Prozess gestalten sowie Phasen der Erprobung einräumen, 
- Unterstützung ermöglichen (wollen und können) über externe Beratung, Fortbildung, Moderation 

von Teamtagen u.a. 
 
Es ist mit großer Wahrscheinlichkeit anzunehmen, dass im Rahmen einer effizienten Auswertung und 
Kommunikation der Projekterfahrungen und eines innovativen und vielfältigen Transfers der Ergebnisse, 
Methoden und Instrumente des Modellprojektes weitreichende Veränderungs- und Entwicklungs-
prozesse in pädagogischen und organisationalen Bereichen weiterer Schulen sowie in auf administrati-
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ven Ebenen ausgelöst werden, die eine nachhaltige Implementierung der Teamarbeit zur Umsetzung 
des Lernfeldunterrichts unterstützen. 
 
6. Zusammenfassung 
 
1. Die Einführung der Lehrerteamarbeit im Modellversuch ermöglichte eine Zusammenführung un-

terschiedlicher schulischer Verantwortungs-, Entscheidungs- und Arbeitsbereiche zur Erprobung 
und Umsetzung von Lernfeld- und Themenfeldarbeit. 

 
2. Lernfeld- und Teamarbeit erfordern äußere sowie innere Rahmenbedingungen und Möglichkeiten 

der Personal- und Organisationsentwicklung an Schulen. 
 
3. Personalentwicklung an Schulen umfasst Möglichkeiten zur Personalauswahl, Fortbildung und 

Unterstützung durch externe Beratung und Begleitung, die in der Teamarbeit intensiv genutzt 
werden sollten. 

 
4. Teamarbeit dient nicht nur der Umsetzung des Lernfeldansatzes, sondern kann sich als Instru-

ment der Kompetenzentwicklung zu einem wesentlichen Bestandteil von Lehrerfortbildung entwi-
ckeln. Sie erhöht den Anteil des Praxisbezuges und unterstützt damit insgesamt die Professiona-
lisierung von Fortbildung. 

 
5. Teamsitzungen, Teamtage und externe oder interne Beratung wurden an einer der beteiligten 

Schulen als dauerhafte Institutionen eingeführt und als neue Arbeits- und Lernform in den päda-
gogischen Alltag der Schulen integriert. 

 
6. Externe Beratung und Begleitung förderte die innovative Entwicklungsarbeit und die Kompetenz-

entwicklung der Teammitarbeiter sowie der internen Multiplikatoren. Sie leistete einen wirksamen 
Beitrag zur Klärung der Bedeutung und Notwendigkeit der Teamarbeit, zur Begleitung und Doku-
mentation der Teamentwicklungsprozesse und der vollzogenen Phasen, zur Sicherstellung einer 
verantwortungs- und qualitätsbewussten sowie erfolgsorientierten und innovativen Arbeit sowie 
zur Aufdeckung und Lösung von Problemen und Konflikten. 

 
7. Im Rahmen der Einführung von Lern- und Themenfeldarbeit und des Modellversuches stehen nun 

Pädagog/innen als Spezialisten zur Verfügung, die für Schulen ein innovatives Potenzial für künf-
tige Veränderungs- und Entwicklungsprozesse darstellen und die weitere Professionalisierung der 
pädagogischen Arbeit an den Schulen fördern. 

 
8. Es wurden eine stärkere inhaltliche und organisatorische Verzahnung berufspraktischer Fächer 

und ihre gezielte Verknüpfung mit den Theoriefächern im Sinne des Lernfeldansatzes erreicht. Im 
Zuge dessen werden bereits im Modellversuch erprobte und transferfähige didaktische Modelle, 
die auf den systematischen Unterrichtsansätzen des selbstorganisierten Lernens (SOL) und der 
Lern- und Arbeitsaufgaben (LAA) sowie der fächerübergreifenden Projektmethode aufbauen, ein-
gesetzt.  
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9. Die mit der Einführung der Teamarbeit verbundenen Anforderungen und die fortlaufende Verän-
derungsdynamik im System Schule wandeln die traditionelle Rolle der Pädagog/innen und führen 
zu einer Erweiterung ihrer Tätigkeitsprofile.    

10. Die Einführung von Teamarbeit hat Folgen für die Organisationsstrukturen und positive Wirkun-
gen auf die Organisationskulturen an Schulen. Unterschiedliche Ansätze zur Implementierung der 
Teamarbeit  führen zu Unterschieden in der Ausprägung dieser Wirkungen. 

 
11. Die Umsetzung von Lernfeld- und Lehrerteamarbeit erhöhte den Grad des selbstorganisierten, 

des kooperativen sowie projekt- und aufgabenorientierten Lernens und hatte damit Wirkungen 
hinsichtlich der Lern- und Gestaltungskompetenzen der Schüler/innen. Die pädagogische Hand-
lungskompetenz wurde methodisch erweitert.  

 
12. Die externe Evaluation der Teamentwicklung durch die wissenschaftliche Begleitung des Modell-

versuchs hat einen konkreten Beitrag dazu geleistet, die Ergebnisse und Erfahrungen des Mo-
dellversuches herauszuarbeiten, zu strukturieren und zu dokumentieren. Damit werden die er-
reichten Ergebnisse für einen Transfer vorbereitet, aber auch die Leistungen der Akteure gewür-
digt. 

 
13. Insgesamt wurden mit Hilfe des Modellversuches in den teilnehmenden Schulen die Lehrerteam-

arbeit eingeführt, eine externe Beratungskultur etabliert, neue didaktische Konzepte für selbstor-
ganisiertes Lernen unterstützt, gefördert, entwickelt, erprobt und nachhaltig implementiert sowie 
der Lernfeldansatz als fachübergreifender Ansatz in der Praxis umgesetzt. Erfahrungen, Inhalte 
und Methoden der Kompetenzentwicklung konnten in den Regelbetrieb der regionalen Fortbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer integriert und damit die Professionalität über die beteiligten 
Schulen hinaus gefördert werden. 

 
14. Die Umsetzung der Lernfeld- und Teamarbeit der am Modellversuch beteiligten Schulen vollzog 

sich hinsichtlich der erreichten Dimensionen sehr unterschiedlich. Während an der 1. Staatlichen 
Fachschule für Sozialpädagogik ein umfassender Umstrukturierungsprozess stattfand, erfolgte 
am OSZ Bautechnik II Berlin Teamarbeit in wesentlich weniger intensivem Ausmaß. Mit Blick auf 
die fehlenden Rand- und Rahmenbedingungen zur Lernfeld- und Teamarbeit an den Schulen 
wurde am OSZ Bautechnik II Berlin das Machbare geleistet und an der 1. Staatlichen Fachschule 
für Sozialpädagogik Berlin das eigentlich „Nicht-Machbare“ erprobt und konzeptionell entwickelt. 
Ausschließlich dem hohen persönlichen Einsatz aller Beteiligten ist es zu verdanken, dass die in 
diesem Beitrag dargelegten Erkenntnisse und Erfahrungen gesammelt sowie die entsprechend 
notwendigen Bedingungen zur Lehrerteamarbeit umfassend analysiert und dargelegt werden 
konnten. Eine Übertragung des an der 1. Staatlichen Fachschule für Sozialpädagogik Berlin ent-
wickelten geeigneten Modells zur Lehrerteamarbeit auf andere Schulen kann auf Grund der feh-
lenden grundlegenden Rand- und Rahmenbedingungen jedoch nur bedingt empfohlen werden.  

 


