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Einleitung

In Osterreich wird die Schaffung ganztigiger Schulen fiir die Altersgruppen der 6 bis
14jéhrigen Schiiler(innen) vor allem aus sozialpolitischen Griinden vorangetrieben. Forciert
wird der Ausbau der schulischen Tagesbetreuung (vgl. Horl 2012, S. 269 ff.), ein freiwillig zu
nutzendes, kostenpflichtiges Zusatzangebot mit Lernbetreuung, Mittagessen und Freizeitge-
staltung (vgl. Hofmeister/Popp 2008, S. 172 f.), das additiv an den ,,Vormittagsunterricht*
anschlieft. Bundesweit bieten gegenwirtig 25% aller Osterreichischen Primar- und Sekundar-
schulen schulische Tagesbetreuung an. Einer Online-Befragung zufolge gibt es nur 6,5%
verschrinkte/vollgebundene Ganztagsschulen in Osterreich, die von allen Schiiler(inne)n ver-
pflichtend besucht werden. An weiteren 5,2% der Schulen existieren einzelne Klassenziige in
der verschrinkten Form neben traditionellen Halbtagesklassen und schulischer Tagesbetreu-
ung. Erfahrungen mit verschrinkten/vollgebundenen Ganztagsschulen sind in Osterreich
demnach kaum vorhanden und vor allem neu, denn die wenigen Sekundarschulen haben im
Durchschnitt erst seit zwei Schuljahren entsprechende Klassen eingerichtet (vgl. Horl u.a.
2012, S. 285).

Im Zuge der Diskussion um verpflichtende Ganztagsschulen mit einer veridnderten Lern- und
Unterrichtskultur stellt sich auch die Frage nach dem professionellen Selbstverstindnis der
dort unterrichtenden Lehrpersonen (vgl. Popp 2008, 2012), denn laut Umfragen ist deren Zu-
stimmung dieser Organisationsform gegeniiber sehr geteilt (vgl. Horl u.a. 2012, S. 278 {f.). In
diesem Beitrag wird der Blick auf den kollegialen Umgang und die Zusammenarbeit von
Lehrpersonen gerichtet, die in den unterschiedlichen Teams einer verschrinkten Ganztags-
schule tétig sind (Jahrgangsteam, Klassenteam, Fachgruppenteam) und in der Regel zu zweit
in den Klassen unterrichten. Zunéchst sollen einige Forschungsbefunde zum Thema prisen-
tiert werden. Im Anschluss daran werden Erfahrungen, Konflikte und Gelingensbedingungen
aus der Sicht ausgewihlter Lehrpersonen analysiert, die sich einer doppelten Herausforderung
gestellt haben: Teamentwicklung zum einen und Entwicklungsarbeit im Rahmen des Aufbaus
einer verschrinkten Ganztagsschule zum anderen. Es geht hier nicht um eine wissenschaftli-
che Bestandsaufnahme; Prozesse der Teamfindung und -entwicklung finden auch an anderen
Schulen, péddagogischen Einrichtungen oder im Rahmen von Kooperationen mit auBBerschuli-

schen Trigern statt. An einer Ganztagsschule ist jedoch durch rhythmisierte Tagesstruktur,



ausgepragte Pridsenz der Lehrkrifte am Schulstandort, offene Lernzuginge und durch das
Bemiihen um individuelle Forderung die Frage, wie man miteinander arbeitet, umgeht und
zum Team wird, besonders wichtig, auch im Sinne der Vorbildwirkung fiir Schiiler(innen).
Anhand praktischer Erfahrungen betroffener Lehrpersonen soll auf Chancen und Risiken der
Kooperation und piddagogischen Arbeit in unterschiedlichen Teams aufmerksam gemacht und

einige Voraussetzungen fiir gelingende Teamentwicklung formuliert werden.

1. Kooperationsfahigkeit und Teamentwicklung von Lehrpersonen

Im Jahr 2000 widmete die ,,Padagogik® ein Themenheft explizit der Teamarbeit im Leh-
rer(innen)kollegium (vgl. Drews 2000, S. 7). Mittlerweile liegen aus der Lern-, Unterrichts-
und Schulentwicklungsforschung zahlreiche Beitrdge dazu vor (vgl. z.B. Terhart/Klieme
2005; Heymann 2007; Bastian/Seydel 2010; Schratz u.a. 2011). Da Schiiler(innen) von sozia-
len Vorbildern lernen, miissten Lehrpersonen aus ihren Rollen als Einzelkdmpfende heraustre-
ten und in einem Fachteam, Klassen- oder Projektteam arbeiten konnen (vgl. Ebenberger
2011, S. 1). Kooperation und Kollegialitdt wird in Zeiten wachsender Komplexitit zu einer
relevanten Kompetenz und bedeutsamen Dimension der Lehrer(innen)professionalitédt (vgl.
Paseka u.a. 2011, S. 31f.). Untersuchungen zeigen, dass Lehramtsstudierende den Wunsch
nach Teamarbeit mittlerweile stdrker in ihre Motive zur Ergreifung des Berufes einbeziehen
als in der Vergangenheit (vgl. Ulich 2004). Die Zusammenarbeit von Lehrpersonen stellt eine
wesentliche Voraussetzung von erfolgreicher Unterrichtsentwicklung dar. Da Teamarbeit je-
doch auch die Kooperation zwischen Schiiler(inne)n umfasst, wird die Etablierung derselben
zur gemeinsamen Entwicklungsperspektive einer Schule (vgl. Heymann 2007). Dariiber hin-
aus gilt die Verbreitung kooperativer Formen der Lehrer(innen)arbeit als Indikator fiir syste-
matische Unterrichtsentwicklung (vgl. Kanders/Résner 2006) und Basis der Qualitdtsentwick-
lung (vgl. Schratz u.a. 2011). Keine pddagogische Innovation wire ohne die ausgeprégte Fi-
higkeit zur Zusammenarbeit im Kollegium einer Schule denkbar (Bastian/Seydel 2010, S. 6),

d.h. auch die Entwicklungsarbeit zum Aufbau einer verschrinkten Ganztagsschule nicht.

Die Entwicklung kooperativer Arbeitsformen im Kollegium setzt Akzeptanz und das Be-
wusstsein voraus, dass durch Teamarbeit die Erreichung eines Ziels in der Sache nutzbringend
und fiir die einzelne Lehrperson auf Dauer entlastend ist. Der besondere pddagogische Nutzen
besteht in der intensiveren Betreuung einzelner Schiiler(innen), in der Uberwindung fachbe-
zogener Wissensschranken und in der fiir Schiiler(innen) sichtbaren Vorbildwirkung der Leh-
rer(innen) (vgl. Seydel/Bastian 2010, S. 8). Bei Kommunikationsproblemen mit einer Lehr-

person konnen sich die Kinder an die andere Person wenden. Zwei Lehrer(innen) im Unter-



richt  gewihrleisten =~ Abwechslung und  sprechen auch  verschiedene  Schii-
ler(innen)personlichkeiten an (vgl. Ebenberger 2011, S. 5). Kooperation ist mehr als die ge-
meinsame Vorbereitung des Unterrichtes; sie umfasst auch die Entwicklung professioneller
Lerngemeinschaften im Sinne von critical friends. Empirische Befunde deuten darauf hin,
dass Schiiler(innen) eine Sensibilitit fiir die Atmosphére und die Dialogbereitschaft besitzen,
die Lehrpersonen untereinander entwickeln (vgl. Kohler 2011, S. 267). Auch in Bezug auf die
Entwicklung des Professionsbewusstseins haben Teamentwicklung und Teamteaching positi-
ve Auswirkungen auf die Unterrichtenden und das System: Lehrpersonen lernten voneinan-
der, bereicherten ihr methodisches Repertoire, brichten ihre Stirken ein im Sinne einer Ver-
vielféltigung der Talente. Durch eine zweite Lehrperson in der Lerngruppe sind unterschiedli-
che Beobachtungsperspektiven auf die Schiiler(innen) und mehr Objektivitidt gegeben. Die
Planung wird abwechslungsreicher, die Problemlosekapazitit verbessert (vgl. Paseka u.a.
2011, S.31f)).

Es gibt jedoch auch Herausforderungen und Hiirden, die zu bedenken sind. Erst einmal wer-
den Lehrer(innen)kollegien als in besonderer Weise schwierige und stabile ,,Zwangsgemein-
schaften® beschrieben — Spannungen und Konflikte gehdren zu Teamentwicklungsprozessen
dazu. Aus Angst vor einer Ausweitung werden Konflikte gern verdeckt oder vermieden (vgl.
Eickenbusch 2008, S. 6 f.). Potenzielle Konfliktlinien konnten in einem unterschiedlichen
Arbeitstempo sowie in den unterschiedlichen Personlichkeiten der Teamlehrenden in Hinblick
auf Dominanz, Flexibilitit, Ubernahme von Verantwortung oder ungleicher Arbeitszeit beste-
hen. Personliche Antipathien der handelnden Akteure, die nicht professionell beigelegt wer-
den konnen, beeintrichtigen die pidagogische Arbeit. Wenn keine Absprachen erfolgen oder
eine Abklidrung der Aufgaben- und Arbeitsbereiche ausbleibt, entsteht Chaos im Unterricht.
Als weitere Gefahren werden das Ausbleiben von Kommunikation und Zielklarheit genannt,
die Suche nach Schuldigen, Konflikte, die nicht offen angesprochen und miteinander ausge-
tragen werden sowie Entscheidungen, die nicht gemeinsam fallen. Probleme nicht funktionie-
render Teams entwickeln eine Eskalationsdynamik und besitzen eine negative Wirkung auf
das Sozialklima innerhalb der Lerngruppe (vgl. Glasl 2008, S. 12 f.). Erfolgreiche Teament-
wicklung basiert auf einem gut kommunizierten Netzwerk aus Verantwortung, Aufgabenver-
teilung, klaren Inhalten und einem hohen Beziehungsfaktor mit ausgeprigter Reflexionsbe-
reitschaft. Hochentwickelte Teams haben eine Passung zwischen ihren Aufgaben und ihrer
Struktur entwickelt, wobei individuelle Potenziale genutzt und Ressourcen sinnvoll koordi-
niert werden. Gute Teams besitzen eine Atmosphire der Offenheit und Ermunterung, verfal-

len nicht in Stagnation und schaffen ein Klima von Vertrauen (vgl. Schley 1998, S. 116).



Schlechte Kooperation hingegen gilt als wichtiger Ausloser beruflicher Unzufriedenheit (vgl.
Bauer 2000, S. 10).

Gerade an einer verschrinkten Ganztagsschule sollten Lehrer(innen)teams eine schii-
ler(innen)orientierte Lernumgebung schaffen, in der die Motivation erhalten bleibt, die Her-
anwachsenden fiir ihr Arbeiten und ihren Lernprozess selbst Verantwortung iibernehmen und
Lehrkrifte sich als Lehrende und Lernende verstehen (vgl. Wild u.a. 2008). Um Spannungen
und Konflikte in Lehrer(innen)teams zu bearbeiten sind Distanz bei gleichzeitiger Offenheit
im Umgang untereinander sowie ein Bewusstsein dafiir, Spannungen in Gruppen als Elemente
eines Lernprozesses zu begreifen, ebenso wichtig wie ein externes Moderationsangebot (vgl.
Eikenbusch 2008, S. 8 f.).

Im Ganztagesbereich wird Teamféhigkeit als professionelles Merkmal der Lehrer(innen)arbeit
erwartet und vorausgesetzt (vgl. Rabenstein/Rahm 2009, S. 16). Die StEG-Forschung be-
schéftigt sich in vielen Beitrdgen mit Kooperation, vor allem in Hinblick auf auBerschulische
Partner (vgl. Holtappels/Kamski/Schnetzer 2007; Meister/Schnetzer 2009, S. 167, Kamski
2011). Andere Ubersichtsstudien haben sich mit Kooperationsanforderungen und den daraus
resultierenden Belastungs- und Beanspruchungserleben bei Lehrpersonen an Ganztagsschulen
auseinandergesetzt (vgl. Bohm-Kasper 2004; Dizinger u.a. 2011). Die Ergebnisse sind nicht
konsistent: Auf der einen Seite kann die soziale Unterstiitzung im Kollegium eine Ressource
sein, die vor Fehlbeanspruchung schiitzt, auf der andere Seite gibt es Befunde, aus denen kei-
ne arbeitsentlastenden Wirkungen der Kooperation feststellbar waren (vgl. Fussangel u.a.
2010, S. 54). Offenbar finden sich kaum Studien mit Antworten auf Fragen, wie Lehrperso-
nen auf der Beziehungsebene mit den bestehenden sozialen Erwartungen an Teamarbeit und
Kooperationserfordernissen umgehen sollten, die aus einer anspruchsvollen, reformpéddago-

gisch orientierten Lernkultur resultieren.

2. Wissenschaftliche Begleitung einer verschrankten Ganztagsschule

Berichtet wird aus der wissenschaftlichen Begleitung des Aufbaus einer zweiziigigen ver-
schrinkten Ganztagsschule in Graz, die im Schuljahr 2010/11 mit 50 Schiiler(inne)n und 11
Lehrpersonen den Schulbetrieb aufgenommen hat. Mittlerweile unterrichten 32 Lehrpersonen
insgesamt 150 Kinder; im Herbst 2013 sind nochmals 50 Kinder und 15 Lehrkrifte dazuge-
kommen. Bei der Schule handelt es sich um ein Modell aus Bundesrealgymnasium und Neue
Mittelschule der Jahrgénge 5-8, was in Deutschland annidhernd dem Schultyp der integrierten
Gesamtschule entspricht, die hinsichtlich ihres konsequent betriebenen Aufbaus als ver-

schriankte Ganztagsschule eine nationale Vorbildfunktion besitzt. An der Schule existierte
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bereits vor der Er6ffnung eine padagogische Vision und Philosophie von zeitgeméfBer Bil-
dung, Schule als Ort des Lernens und Lebens, schiiler(innen)orientiertem Unterricht und
Teamfihigkeit als Bestandteil pddagogischer Professionalitit. An allen Wochentagen wird ein
Ganztagsangebot mit rhythmisierter Zeitstruktur und obligatem Mittagessen offeriert.
Deutsch, Englisch und Mathematik finden in Unterrichtsblocken im Offenen Lernen (OL)
statt, in denen Lehrpersonen in Teams arbeiten und eine Doppelbesetzung stindig gewéhrleis-
tet wird'. Offene Lernzuginge werden auch in einer Reihe von Wahlangeboten realisiert —
etwa Kreativwerkstatt, Musik und weitere Fremdsprachen. Die naturwissenschaftlichen und
geisteswissenschaftlichen Gegenstinde werden im Vernetzten Unterricht (VU) angeboten, der
mit dem Anspruch verbunden ist, einen ganzheitlichen Zugang zu den entsprechenden Frage-
stellungen und Themenbereichen herzustellen. In den Projekten des Vernetzten Unterrichtes
wird lebensweltorientiert und ficheriibergreifend an einem Thema iiber einen Zeitraum von 2-

4 Wochen gearbeitet.

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung wurden Ende 2011 und zu Beginn des Jahres
2013 insgesamt 17 problemzentrierte Interviews mit Lehrkréiften zu ihren Team- und Koope-
rationserfahrungen, zu der wahrgenommenen Qualitdt des Zusammenarbeitens und zu poten-
ziellen Konfliktlinien gefiihrt. Die Befragten unterrichteten im Schuljahr 2012/13 in den 5., 6.
und 7. Schiilerjahrgéngen an der besagten Schule. An Teamorganisationsformen gibt es Klas-
senteams, Fachlehrer(innen)teams, Jahrgangsteams und das Plenum, bestehend aus allen
Lehrpersonen der verschriankten Ganztagsschule. Erfahrungen mit aulerschulischen Koopera-
tionspartnern wurden nicht erfasst. Das problemzentrierte Interview wird in der empirischen
Erziehungswissenschaft gerne verwendet, da es weitgehend offen gehalten ist, die Befragten
zum Erzidhlen stimuliert und einen Bezug zu deren Lebenswelt herstellt. Dieser Interviewtyp
hat einen dialogischen Charakter, auch wenn dem/der Befragten die Gespréchsfiihrung weitest
gehend iiberlassen wird. Das problemzentrierte Interview wird von einem Gespréchsleitfaden
mit inhaltlichen Schwerpunkten gestiitzt, der dem Ganzen eine Struktur gibt und gewihrleis-
tet, dass alle Befragten im Interview mit den gleichen Themenkomplexen konfrontiert werden
(vgl. Lamnek 1995; Witzel 1985). Alle Interviews wurden wortlich transkribiert und mit Hilfe

von Buchstabencodes anonymisiert.

! Ein Stundenplan dieser Schule (6. Jahrgang) befindet sich unter
http://www klex.co.at/pdf/Stundenplan%20Folie%202a.pdf. (vom 7. 11. 2013)




3. Arbeit und Identitat im Team einer verschrankten Ganztagsschule

Alle Lehrpersonen haben sich freiwillig fiir die Tatigkeit an diesem Schulstandort bereit er-
klart im Bewusstsein der immensen personlichen wie organisatorischen Entwicklungsarbeit,
die mit dem Aufbau einer zweiziigigen, verschrinkten Ganztagsschule verbunden ist. Die
Umstellung auf eine neue Lernkultur mit rhythmisierter Zeitstruktur und die Anspriiche an
Offenes und fécheriibergreifendes Lernen, individualisierte Leistungsbewertung sowie In-
tegration der Hausiibungen setzen Absprachen und Teamarbeit voraus. Idealismus, Motivati-
on und pidagogische Uberzeugung diirfen jedoch nicht dariiber hinwegtiuschen, dass in der
Praxis Herausforderungen und Probleme zu bewiltigen sind. Da die Schule am Wachsen ist,
kommen jedes Schuljahr neue Lehrpersonen hinzu, die ein Team entwickeln (Klassenteam),
sich in ein bestehendes Team einfinden (Féacherteam, Jahrgangsteam) und vom gesamten
Team (Plenum) akzeptiert und integriert werden miissen. Damit an einer verschrinkten Ganz-
tagsschule eine konstruktive Personalentwicklung stattfinden und die Teams erfolgreich mit-
einander arbeiten konnen, ist es wichtig, spezifische Chancen, Risiken und Herausforderun-

gen zu kennen und zu beriicksichtigen.

3.1 Teambildung und Ankommen in der Praxis der Ganztagsschule

Mit dem Ankommen in der neuen Schule geht die Notwendigkeit einher, ein grundlegend
anderes kooperatives Arbeiten zu internalisieren. Nach einer ersten Phase der Euphorie
kommt es in der Gruppendynamik der Teamentwicklung zu einer Konfliktphase, fiir die Ab-
grenzungsbemiihungen, Interessensgegensitze, Statusbehauptungen, Schuldzuweisung und
Polarisierungen kennzeichnend sein konnen, bevor Teams in eine neue Orientierung eintreten,
thre Standpunkte kldren, Rollenklarheit schaffen und Spielregeln fiir die Zusammenarbeit
konstruieren. Die daran anschlieBende Integrationsphase ist durch flexible Selbstorganisation,
gemeinsame Verantwortung, ,,Wir“-Gefiihl, Effizienz und Ideenreichtum gekennzeichnet
(vgl. Schley 1998, S. 127). Die wissenschaftlich begleitete verschriankte Ganztagsschule
durchlief im zweiten Jahr, nachdem 17 Personen zum Ursprungsteam hinzukamen, eine mas-
sive Konfliktphase. In die Behebung der Teamprobleme wurde viel Kraft investiert — auch
von professionellen externen Unterstiitzenden. Zunichst erst einmal standen alle der befragten
Personen, die zuvor an Halbtagsschulen tétig waren oder erst vor kurzem die Lehramtsausbil-
dung abgeschlossen hatten, vor der Herausforderung, Teamarbeit in die Praxis umsetzen zu
miissen. Dieser Prozess wurde begleitet von dem wachsenden Bewusstsein, dass in einer ver-
schriankten Ganztagsschule jede Person Verantwortung fiir das Gelingen der Teamentwick-

lung zu iibernehmen hat.



,» Was mir dann spdter erst bewusst worden ist war, dass wirklich alles, was man hier macht, irgend-
wie an andere Menschen gebunden ist. Also die ganze Organisation (...) auch vom eigenen Unterricht
(...) Also, es ist absolut nicht so wie in einer anderen Schule, wo man einfach seine Stunden gestaltet,
hingeht, und dann kommt man mit irgendwelchen Erkenntnissen nach Hause, sondern man muss wirk-
lich irgendwie immer das Team im Hintergrund haben und beriicksichtigen* (Frau AC12/2011, S. 3

1)

Deutlich wird auch, dass sich die Teamkultur einer verschrinkten Ganztagsschule mit rhyth-
misierter Tagesstruktur ganz wesentlich von anderen Formen kollegialer Kooperation unter-
scheidet. In diesem Zusammenhang ist auch die personelle Zunahme des Kollegiums als Her-
ausforderung betont worden. Fiir die Form der Organisation und Strukturierung der Zusam-
menarbeit ist von Bedeutung, ob ein Plenum aus 10 oder mehr als 30 Personen besteht. Wich-
tige Angelegenheiten konnen nicht mehr direkt ausgehandelt werden, vielmehr bedarf es or-
ganisierter Kommunikationsstrukturen. Grenzen und Belastbarkeiten héngen nicht nur von
der Intensitéit und Dichte der anfallenden Arbeit ab, sondern auch von Rollenerwartungen und

personlichen Dispositionen.

3.2 Personliches Zeitmanagement und professionelle Distanz

Nach den ersten Monaten an der Schule hatten nahezu alle Befragten den Eindruck einer zeit-
lichen Uberforderung, sowohl in personlicher Hinsicht als auch in Hinblick auf die Teaman-
forderungen. Um Uberforderung zu vermeiden sollte eine angemessene professionelle Distanz

zu den Kolleg(inn)en hergestellt und das emotionale Engagement begrenzt werden.

,Also, es geht mir grundsdtzlich sehr gut, weil diese Art zu unterrichten irrsinnig Spaf3 macht, aber
die Belastung ist unvergleichlich hoch. Es gleicht sich nur deshalb aus, weil dieses positive Gefiihl
(...), dieses Zuriickbekommen ist dermafien enorm (...). Ja, man ertrdgt einfach mehr* (Frau
GEI12/2011, S. 6).

Das positive Feedback seitens der Kinder und der Kolleg(inn)en entschidigt fiir den immen-
sen Aufwand und hilt die Balance. Ohne den Idealismus aufzugeben ist es wichtig, sich mit
den subjektiven Ressourcen und der zur Verfiigung stehenden Kraft auseinander zu setzen
und Erschopfungszustinde ernst zu nehmen. Wenn Erholung nicht mehr gewéhrleistet ist, die
Distanz zur Arbeit schwindet und der Eindruck entsteht, iiber Gebiihr beansprucht zu werden
oder permanent verfligbar sein zu miissen, schldgt sich dies in Befindlichkeitsstorungen nie-

der. Diese Probleme wiirden auf systemische Schwachstellen hindeuten.

,Es sind dann auch ziemlich viele Krankenstinde bei uns schnell einmal da gewesen, wo ich dann
gleich einmal gesagt hab, "'Hoppala, da passt (...) was nicht’, sondern das ist wirklich ein System
(Herr MZ01/2013, S. 1).

In der Tat ist die soziale Architektur der Teamarbeit storanfillig und wird durch Personal-
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wechsel, Krankenstinde und der damit verbundenen Unterversorgung belastet (vgl. Fichten
2010, S. 22 f.). Euphorie und Motivation zu Beginn des Schuljahres diirfen nicht umschlagen.
Auch im unten stehenden Beispiel geht es darum, personliche Grenzen zu setzen und eine

individuelle Balance zu finden — in Absprache mit dem Team.

., Weil wir alle mit ganz viel Energie angefangen haben (...), und fiir mich persénlich geht’s jetzt da-
rum, die richtige Distanz zu den einzelnen Lehrern zu finden (...). Also, ich erleb’ das zum ersten Mal,
dass mir eine Arbeit so Spafi macht, dass ich aufpassen muss, das sie mich von dieser Richtung her
nicht auffrisst” (Herr FU12/2011, S. 3).

Allgemeine Uberlegungen zur Abhilfe gibt es nicht, da das Bediirfnis nach Distanz mit den

subjektiven Ressourcen, Befindlichkeiten und der verfiigbaren Zeit zusammenhéngen, die

individuell unterschiedlich wahrgenommen werden.

3.3 Sitzungskultur und Absprachen

Insgesamt werden Sozialklima und der gemeinsame Austausch sehr positiv gesehen. Im Ver-
gleich zu anderen Schulen schneidet die verschrinkte Ganztagsschule hierbei gut ab, da die

Kommunikation auf padagogische Anliegen gerichtet ist.

., Es wird mehr ausgetauscht und mehr gesprochen als in allen anderen Schulen, die ich kenn’ (...), es
wird auch ehrlicher miteinander gesprochen (...). Wir haben zwei Stunden Austausch jede Woche, und
es ist immer noch viel zu wenig. Also, es geht sich nicht aus, dass man alle Dinge immer mit allen
bespricht, und da ist manchmal dann einfach (...) ein Informationsloch, wo manche schon miteinander
gesprochen haben und manche noch nicht* (Frau BA12/2011, S. 6).

Dennoch gehoren Kommunikationsfluss und diesbeziigliche Regeln strukturiert und dafiir
Sorge getragen, dass alle auf dem gleichen Informationsstand sind. Weitere Kritik- und
Merkpunkte konzentrieren sich auf den Zeitaufwand fiir Absprachen und auf die Einhaltung
derselben. Dariiber hinaus besteht der Wunsch nach Straffung und zeitlicher Organisation der
Sitzungen, damit moglichst alle daran teilnehmen konnen. Wenn eine Sitzung inhaltlich und
organisatorisch nicht die Interessen und Belange der Betroffenen beriihrt, entsteht der Ein-
druck von Zeitverschwendung. Die Kolleg(inn)en reagieren darauf, je nach Temperament, mit
Ungeduld, Gereiztheit oder Desinteresse bzw. dem Eindruck, wertvolle Zeit vertan zu haben.
Es sind nicht immer die fehlenden Moglichkeiten, sich einzubringen. Auch fachlich kann eine

Diskussion zu Befremden und dem Eindruck von Sinnlosigkeit fiihren.

., Wenn es im Englisch irgendwas ist, dann bin ich nicht betroffen und kann auch net wirklich mitre-
den. Aber wenn nachher so eine narre Diskussion ist, (und) jeder versucht auch seine Sicht einzubrin-
gen, (...) also da sind manche Sachen, wo ich’s Gefiihl hab, manche Sachen gehéren einfach nicht ins
Plenum* (Frau ED12/2011, S. 10).



Nicht zuletzt werden in Sitzungen auch strukturelle Probleme und Unklarheiten sichtbar, die

woanders diskutiert und ausgehandelt gehoren.

., Strukturelles funktioniert noch nicht so gut; dieses Strukturelle geht dann sehr oft (...) in das Team,
also in die Zusammenarbeit des Teams hinein. Das heifst (...), wie organisiere ich das Lernen gemein-
sam (...), wo (...) drei Fécher parallel gleichzeitig laufen. Das heifit, wenn das strukturelle Unklarhei-
ten sind, dann tibertrdgt sich das auf das (...) ganze Team " (Frau GE12/2011, S. 4).

Aus dieser AuBerung wird deutlich, dass mit den Anspriichen Offenen Unterrichtes in der
Sekundarstufe I einer verschrinkten Ganztagsschule erhebliche Koordinationskompetenzen
und verldssliche Absprachen erforderlich sind. Eine konstruktive Steuerung des Kommunika-
tionsflusses, Stirkung der Eigenverantwortung der jeweiligen Teams, personelle Kontinuitét

und Transparenz sowie stringente Sitzungen sind immer wieder genannte Konditionen.

3.4 Identitat als verschrankte Ganztagsschule

Die wissenschaftlich begleitete verschrinkte Ganztagsschule hat seit nunmehr 3 Jahren die
Modellfunktion eines innovativen Schultyps in Osterreich. Alle Lehrpersonen befiirworten —
trotz bestehender Konflikte im Team und in den Klassen — diese Organisationsform des ver-
schrinkten Ganztags und das hohe Niveau des personlichen Engagements. Nach wie vor gibt
es nicht nur ein Bekenntnis zur Ganztagsschule, sondern auch eine Identitéit als Lehrer(in)
dieser Schule. Die meisten Lehrpersonen wollen nicht mehr in die traditionelle Halbtagsschu-
le und ihre Lernkultur zuriickkehren. Bei genauerer Betrachtung zeigt sich jedoch ein Trend
zur Abschottung der Klassen bzw. Jahrginge. Gleichzeitig wird mit der Fokussierung auf das
Team der eigenen Klasse/des eigenen Jahrgangs ,,Konfliktvermeidung* betrieben. Die raum-
liche Trennung wird zum einen als Argument fiir die ausbleibende Kommunikation genannt,

auf der anderen Seite als Chance gesehen, einander aus dem Weg gehen zu konnen.

,Also, ich hab selten zu tun mit den anderen, mit den neuen (...). Und das Jahrgangsteam, mit denen
(...) gibt’s Kommunikationsaustausch, Interaktion. Mit den anderen aus den (5. Und 6. Jahrgdngen)
relativ wenig und dadurch auch kein Konfliktpotential“ (Frau SV01/2013, S. 5).

Auf das Problem der Abgrenzung wird auch in praxisorientierten Beitrdgen hingewiesen: Je
intensiver die Teamkooperation, umso bedeutsamer wird der Austausch untereinander und im
eigenen Jahrgang mit der Folge, libergreifende Belange der Schule als Handlungseinheit zu
vernachlédssigen (vgl. Fichten 2010, S. 23). Es wird auch die Auffassung vertreten, dass die
Identitét als verschrinkte Ganztagsschule auf Klassenebene stattfindet und die Sicht auf das
Ganze und die gemeinsame Idee darunter leidet. Auch fiir den Anspruch, professionelle
Teamarbeit zu betreiben, wire ein Verlust der Identitét als gemeinsam zu gestaltende Ganz-

tagsschule problematisch. In diesem Kontext wird der Wunsch geduBert, die Schulleitung
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moge eine Entscheidung treffen, in welche Richtung sich die Schule entwickeln und welchen

Stellenwert die Teams auf den unterschiedlichen Ebenen besitzen sollten.

., Es besteht momentan praktisch kein Austausch zwischen den Klassen, zwischen den Jahrgdngen, was
ich fiir sehr problematisch halte, auch beziiglich einfach des Lernens voneinander. Mich stort’s sehr.
(...). Diese Teamsitzungen, die dafiir auch gedacht waren (...), sind jetzt nur mehr fiir den Jahrgang,
und ich wiirde mir (...) dringend mehr Austausch wiinschen (...) wobei es vielleicht nicht immer das
grofse Plenum sein muss, aber momentan flief3t keine Information (...). Ich wiirde mir ganz stark wiin-
schen, dass die Leitung sagt, wohin diese Schule gehen soll, (...) weil wir ja doch eine Schulentwick-
lung wollen und nicht einzelne Klassenstringe* (Frau TC01/2013, S. 3).

Die Konzentration der Lehrpersonen auf ihre Klasse, den Jahrgang oder das Fach, erscheint
als Moglichkeit der Komplexitits- und Konfliktreduktion vor der befiirchteten Sitzungsdichte
des Plenums und vor schulweiten Angelegenheiten. Um Krifte zu biindeln, bewegt sich die
Teamentwicklung auf iiberschaubaren Ebenen, auf denen Absprachen funktionieren und Sit-
zungen als effizient erachtet werden. Je komplexer die zu bewiltigenden Aufgaben, umso

wichtiger sind klare Entscheidungsstrukturen sowie Verantwortlichkeiten.

3.5 Beziehungskultur im Kollegium: Kritik und Lob

Im ersten Jahr der wissenschaftlichen Begleitung lie sich eine Kultur des Lobs und der
wechselseitigen Anerkennung beobachten. Ein bis zwei Jahre spéter wird von verschiedenen
Seiten bedauert, dass es offenbar nicht gelungen ist, die konstruktive und ermutigende Bezie-

hungsqualitit des Pionierkollegiums aufrecht zu erhalten und weiterzugeben.

,,Genau, des ist auch so ein Punkt, der letztes Jahr automatisch passiert ist und heuer nicht mehr (...).
Dass man den Leuten auch sagt, was gut ist. Also, wir haben letztes Jahr viel mehr gelobt (...) uns
gegenseitig vor allem (...). Erstens gelingt’s uns heuer nicht so gut, weil einfach, weil man selbst die
Ubersicht verliert und des ganz schwierig ist. Ich hab auch den Eindruck, dass in den neuen Teams
(...) das (Bewusstsein dafiir, U.P.) net so ausgeprdgt ist” (Frau HA12/2011, S. 4).

An anderer Stelle wurde ausgefiihrt, beim Betreten der Schule und des Konferenzzimmers
wire die Stimmung nicht mehr so gut wie in der Vergangenheit. Eine gedeihliche Bezie-
hungskultur macht sich auch in Kommunikationsweisen bemerkbar, etwa wie mit Redebeitri-
gen der Kolleg(inn)en umgegangen wird. Fehlende Geduld, ungeniigendes Zuhoren sowie das

Bediirfnis, aus Erschopfung und Miidigkeit eine Diskussion ,,abzuwiirgen* stehen auch nicht

in Einklang mit einer Kultur der Wertschédtzung und Anerkennung.

,,Gestern nach einem Arbeitstag, wo man als Unterrichtender nicht einmal die Toilette aufsuchen
kann oder was trinken kann. Es ist eine Ausnahmesituation, aber es gibt viele solche Ausnahmesituati-
onen, und dann war’s 17 Uhr 20, also kurz vor Ende einer Diskussion, (...) wo ich dann ganz unfair
eine Kollegin angefahren (habe). (...) Und ich glaube, dass ich das vor zwei oder drei Jahren nicht
gemacht hdtt’. Also, da fehlt mir die Geduld, da will ich das fertig diskutieren, da will ich etwaige

10



Argumente, die das in die Ldnge ziehen kénnten, so im Keim ersticken, und das wdre friiher nicht pas-
siert” (Herr MZ01/2013, S. 2f.).

Die Beziehungs- und Kommunikationskultur in der Gruppe der Lehrenden spielt fiir Schii-
ler(inne)n eine immense Rolle, denn diese registrieren das Verhalten ihrer Lehrpersonen und

die Stimmung im Team.

3.6 Auffassungsunterschiede und Differenzen

Bedingungen von Differenz und Diversitiit gelten nicht nur fiir Schulklassen, sondern auch fiir
den Lehrkorper: Charaktere, Personlichkeiten, Vorerfahrungen und Identititskonstruktionen
sind von groBer Vielfalt. Es ist jedoch nicht in jeder Situation moglich, individuelle Dispositi-
onen anzuerkennen, da die Auseinandersetzung mit der Unterschiedlichkeit Zeit, Offenheit
und Empathie voraussetzt. Diskrepanzen in der Zusammenarbeit mit anderen Menschen ent-
stehen vor allem dann, wenn die personliche Energiebilanz nicht stimmt, der Eindruck vor-
herrscht, eigene Interessen nicht platzieren zu konnen, oder wenn die individuellen Relevan-
zen von den Mitgliedern des Teams nicht angemessen gewiirdigt werden. In solchen Situatio-
nen fiihlt man sich dann enttduscht, missverstanden oder ausgenutzt, hat keine Zeit und Mufle
fiir Aussprachen und Konfliktmanagement. Es fehlt die Kraft zum Schlieen von Kompro-

missen oder fiir eine positive Haltung Heterogenitét gegeniiber.

,,Dass man gewisse Vorstellungen von gewissen Dingen halt mitbringt, und die dann halt bei anderen
ganz und gar nicht dem entsprechen, was sie sich unter dem Ganzen vorstellen. (...). Das hat auch
mannigfaltige Griinde, ist teilweise mit raumlicher Situation, teilweise mit Zeitstrukturen, teilweise mit
Teambildungsgeschichten oder einfach mit personlichen Auffassungen von gewissen Dingen (verbun-
den, U.P.) (...), die iiberall wo Menschen zusammenarbeiten (passieren, U.P.)" (Herr LT01/2013, S.

1).

Eine wichtige Aussage besteht darin, dass Differenzen unvermeidbar sind, wo Menschen mit-
einander arbeiten, dass Meinungsverschiedenheiten zum Prozess der Teambildung gehoren.
Hier stellt sich die Frage, wie solche Differenzen, die auch in Zusammenhang mit sehr indivi-

duellen Arbeitsstilen stehen, bearbeitet werden.

., Es ist halt immer die Frage, polarisieren wir, oder ist es eine gemeinsame Vielfiltigkeit von Talen-
ten. Das ist (in der ganzen Schule, U.P.), auch in unserem Jahrgangsteam. Wir sind so unterschied-
lich, wir kénnten uns (...) ausspielen, oder man kann viel Konkurrenz spiiren, oder man kann’s eher so
angehen, (...), super, der eine kann des und der andere kann (was anderes, U. P). Also, das spiire ich
schon in der Leitung, dass das manchmal einfach unterschiedliche Zugdnge sind* (Frau SN01/2013,
S. 8).

In den Gegensitzen offenbaren sich die Grundprobleme der Heterogenitit. In einem Team,

dem am Gelingen der verschrinkten Ganztagsschule gelegen ist, iiberwiegt das Vertrauen,
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eine offene, anerkennende Grundhaltung und Akzeptanz, auch wenn die Beweggriinde der

Kolleg(inn)en nicht immer verstanden werden.

4. Bedingungen des Gelingens und Fazit

Die Wahrung der eigenen Identitit und das Einbringen von Gestaltungswiinschen spielen eine
bedeutsame Rolle zur Behauptung in einem Team. Eine gute Mischung aus Kompromissbe-
reitschaft der eher extrovertierten Personlichkeiten, die gerne Leitungsfunktionen wahrneh-
men, und Verantwortungsiibernahme derjenigen, die sich eher zuriickhalten, stellen die Basis
fiir konstruktiv arbeitende Teams dar. Fiir gelingende Teamentwicklung ist auch von Bedeu-
tung, in manchen Situationen einen Schritt aus dem Team heraustreten, der eigenen Intuition
folgen und verschiedene Wege gehen zu konnen. Gute Teamarbeit meint kein Verzicht auf
Individualitit. Ein effizientes Personalmanagement heift, Flexibilitdt im Einsatz des Personals
und in der Zusammensetzung der Teams bei gleichzeitiger pidagogischer Klarheit iiber die zu
verfolgenden Ziele. Das bedeutet auch, ein Team im Verlauf eines Schuljahres bzw. nach
einem Halbjahr anders zusammensetzen zu diirfen, wenn sich zeigt, dass die Personen auf

Dauer nicht miteinander arbeiten konnen.

Zusammenfassend ist fiir gelingende Teamentwicklung wichtig, die Heterogenitit des Lehr-
korpers als Gewinn und Maximierung von Talenten zu interpretieren und nicht als individuel-
le und organisatorische Belastung. Dazu gehort eine Toleranz im Team fiir unterschiedliche
Arbeitsstile, Arbeitsgeschwindigkeiten und priferierte Einsatzbereiche, aber gleichzeitig miis-
sen Vertrauen und Verlisslichkeit gegeben sein. Um Separations- und Abschottungsentwick-
lungen zu begegnen und einen transparenten Kommunikationsfluss iiber die Klassen und
Jahrgénge hinweg zu sichern, konnte die Schulleitung mit den Sprecher(inne)n der Jahrgangs-
teams eine Planungsgruppe bilden. Kurze halbstiindige Plenarsitzungen als Pridsenzzeit mit
Riickblick und Vorschau auf Geleistetes und zu Leistendes in Angelegenheiten der Schul- und
Unterrichtsentwicklung haben sich auch als Moglichkeit erwiesen, die Perspektive auf das
Ganze nicht zu verlieren (vgl. Fichten 2010, S. 23).Weitere Vorschldge bestehen in der kolle-
gialen Unterrichtsreflexion, wihrend der sich Kolleg(inn)en gegenseitig hinsichtlich gut
strukturierter Abldufe beraten und Interesse und Bereitschaft aufbringen, den eigenen Unter-
richt mit anderen weiter zu entwickeln (vgl. Bottcher/Spethmann 2010, S. 24 f.). Selbst wenn
Teamarbeit an der verschriankten Ganztagsschule eine geforderte und vorausgesetzte Kompe-
tenz ist, die wie die Befdhigung zum Unterrichten in den studierten Unterrichtsfachern, so
wiren einschligige externe Schulungen fiir Lehrpersonen, die neu in den bestehenden Lehr-

korper kommen, durch ganztagsschulerfahrene Teammoderator(inn)en zu empfehlen. Denn
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letztendlich geht es beim Aufbau verschrinkter Ganztagsschulen um einen doppelten Mentali-
taitswandel: um Offenen und ficheriibergreifenden Unterricht im Rahmen einer verinderten
Lern- und Unterrichtskultur und um eine Absage an das professionelle Verstindnis des Leh-

rers/der Lehrerin als Einzelkdmpfende und alleinig Wissensvermittelnde.
Autorin: Univ.-Prof. Dr. Ulrike Popp
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