
20
Die Schule für alle - GGG Magazin 2024 / 2

Lizenz: CC BY-NC-ND-4.0 

Hans Anand Pant 
Dirk Richter

Es sind fast zehn Jahre vergangen, seit eine  
Repräsentativstudie die Kooperationsbe-
reitschaft und das kooperative Handeln im  
Berufsalltag von Lehrkräften in Deutschland um-
fassend untersucht hat (1). Eines der Studiener-
gebnisse war eine deutliche Schere zwischen 
allgemeiner Kooperationszustimmung und ei-
genem Verhalten: „Die Mehrheit der Lehrkräfte 
gibt an, dass sie der Kooperation in der Schule 
einen hohen Stellenwert beimisst. 
Trotz dieser starken Befürwortung ist 
der Anteil derjenigen, die im Sinne  
der Kokonstruktion zusammenar-
beiten, eher gering“ (1, S. 37). Ins-
besondere solche kokonstrukti-
ven Kooperationsformen, die eine  
intensive und regelmäßige konzep-
tionelle Zusammenarbeit erfordern, 
sind in Deutschland im internatio-
nalen Vergleich eher die Ausnah-
me (2), gleichzeitig wird in ihnen 
ein hohes Potenzial für inklusive  
Unterrichtsgestaltung zugeschrie-
ben (3).  Die aktuellen repräsentati-
ven Daten des Deutschen Schulba-
rometers (4) belegen, dass im Jahr 
2024 die Praxis kooperativen Han-
delns in der Schule keinen deut-
lichen Fortschritt erkennen lässt.  
So geben lediglich 31% der befrag-
ten Lehrkräfte an, dass sie sich Feed- 
back zu ihrem Unterricht durch 
andere Kollegen oder die Schul-
leitung eingeholt haben. Weitere Befunde des 
Schulbarometers verweisen darauf, dass nur ein 
kleiner Teil der Lehrkräfte (20%) sich an schulin-
ternen oder externen Netzwerken beteiligt, um 
voneinander zu lernen. 

Diese Ergebnisse stehen in deutlichem Kontrast 
zur offiziell allseitig bekräftigten Relevanz profes-
sioneller Kooperation, die angesichts vielfacher 
und gleichzeitiger Heterogenitätstreiber im deut-
schen Schulwesen geradezu als „Heilsverspre-

chen“ gehandelt wird (5, S.75). Insbesondere der 
Anstieg inklusiv arbeitender Schulen, die Zunah-
me an Ganztagsangeboten, die Integrationsauf-
gaben aufgrund steigender Zahlen bei geflüch-
teten Schüler*innen, der deutliche Anstieg der 
von Armut bedrohten Kinder und Jugendlichen 
sowie der allgemeine Trend zu einem zweiglied-
rigen Sekundarschulsystem bedingen zusam-
men eine Spreizung der Lernvoraussetzungen, 

der sich praktisch keine Schulart 
und kein Kollegium mehr entzie-
hen kann. Für Gemeinschafts-
schulen gilt dies umso mehr, da 
sie programmatisch auf maxi-
mal heterogenitätsgerechten 
Unterricht und damit auch For-
men der (multi-)professionellen 
Kooperation ausgerichtet sind.
Im fachwissenschaftlichen Dis-
kurs ist das Thema Kooperation 
inzwischen in mehrfacher Weise 
aufgegriffen worden. Dabei wer- 
den insbesondere Bedingun-
gen und Formen der intra- und 
der interprofessionellen Koope-
ration unterschieden. Während 
sich intraprofessionelle Koopera-
tion auf Formen der Zusammen-
arbeit zwischen Lehrkräften mit 
dem Ziel der arbeitsteiligen Un-
terrichtsvorbereitung und -ge-
staltung (z.B. Team-Teaching) 
oder der Unterrichtsentwick-

lung (z.B. kollegiale Hospitation, Lesson Study)  
bezieht, meint interprofessionelle Kooperation 
primär die (fallbezogene) Kollaboration zwischen 
Angehörigen verschiedener Berufsgruppen.  
Als besonders relevant gelten hierbei multi-pro-
fessionelle Teams für inklusive und Ganztagsset-
tings. Darüber hinaus wird das Thema Koopera-
tion zunehmend auch unter einem institutionen- 
und phasenübergreifenden Aspekt betrachtet, 
beispielsweise die regionale Zusammenarbeit 
von Schulen mit Einrichtungen der Jugend- und 

Professionelle Kooperation
als Gegenstand und Methode 

in der universitären Lehrkräftebildung

Das Autonomie- 
Paritäts-Muster ist durch  

drei Prinzipien  
charakterisierbar: 

„Erstens: Kein Erwachse-
ner soll in den Unterricht 
des Lehrers eingreifen. 

Zweitens: Lehrer sollen als 
Gleichberechtigte  

betrachtet und  
behandelt werden. 

Drittens: Lehrer sollen 
im Umgang miteinander 
zuvorkommend sein und 
nicht in die Angelegen-

heiten des Kollegen  
intervenieren“.   
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Familienhilfe oder von Schulen und Hochschulen 
in den Praxisphasen der universitären Lehrkräfte-
bildung sowie im Rahmen längerfristig angeleg-
ter Schulnetzwerke (6). Bei phasenübergreifen-
der Kooperation stimmen sich die Akteur*innen 
der drei Phasen der Lehrkräftebildung mit dem 
Ziel ab, Professionalisierungsangebote so zu ge-
stalten, dass die Lernerfahrungen für (angehen-
de) Lehrkräfte kohärenter und praxisrelevanter 
werden.

Lehrkräfte und Schulleitungen bringen als  
kritischen Einwand oftmals vor, dass Kooperati-
on Zeit und andere Ressourcen erfordere, die 
unter den Bedingungen des Lehrkräftemangels 
und der Absicherung der Unterrichtsversorgung 
nicht vorhanden seien. Zahlreiche empirische 
Studien zeigen jedoch, dass durch verlässliche 
Kooperationsstrukturen mittel- und langfristig 
die Arbeitsbelastung und negative gesundheit-
liche Folgen bei Lehrkräften verringert wurden 
und positive Entwicklungen wie der Ausbau des 
fachdidaktischen Repertoires oder der Klassen-
führungskompetenz befördert werden konnten 
(7). Dabei wird nicht der naiven Sichtweise das 
Wort geredet, dass ein Mehr an Kooperations-
zeit per se zu Verbesserungen führt (5). Vielmehr 
geht es darum, verschiedene Kooperationsfor-
mate (z.B. Jahrgangsteams, Team-Teaching,  
Lesson Studies, themenfokussierte Professionelle 
Lerngemeinschaften oder Steuergruppen) pass-
genau auf die jeweiligen Ziele (fachliche, fach-
übergreifende oder inklusive Unterrichtsentwick-
lung, gemeinsame Fortbildungsplanung, Etab-
lierung schulweiter Kriterien fairer Leistungsbe-
urteilung, Entwicklung einer Daten-nutzenden 
Feedback-Kultur, etc.) auszurichten und effizi-
ent einzusetzen.

Es wäre daher eigentlich naheliegend, sowohl 
das Wissen über die Vielfalt und die Einsatz-
möglichkeiten professioneller Kooperationsfor-
men als auch die praktische Einübung in Ko-
operationsformate als verbindlichen und wich-
tigen Teil in der ersten Phase der Lehrkräftebil-
dung zu implementieren. Auch die Standards für 
die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften der  
Kultusministerkonferenz (KMK) haben im Zuge 
des Ausbaus der inklusiven Bildung zwischen der 
ursprünglichen Fassung von 2004 und der ak-
tuellen Überarbeitung (2022) den Bereich der 
professionellen Kooperation als Ausbildungs-
ziel neu aufgenommen. Schon im Einleitungsteil 

heißt es: „Dabei schließt berufliches Handeln 
auch die Kompetenz zu kollegialer Zusammen-
arbeit und zur Kooperation mit anderen Profes-
sionen und Einrichtungen ein“ (8, S. 4, ähnlich 
9, S. 4; 10). Allerdings beziehen sich im Folgen-
den dann nur 5 von 108 (4,6%) bildungswissen-
schaftlichen Standards auf kooperative Kom-
petenzen. Auch das Gutachten der Ständigen 
Wissenschaftlichen Kom-
mission der Kultusminis-
terkonferenz zur Lehrkräf-
tegewinnung und Lehr-
kräftebildung für einen 
hochwertigen Unterricht 
spricht von einer zusätz-
lichen Herausforderung, 
„professionelle Koopera-
tion in die Curricula der 
Lehrkräftebildung zu in-
tegrieren“ (11, S. 61). Ent-
sprechende theoretische 
Rahmenkonzepte seien 
bisher primär für die mul-
tiprofessionelle Kooperation in inklusiven Settings 
erarbeitet worden (12). Die „systematische Stär-
kung kooperativer Arbeitsphasen in der Lehre“ 
(11, S. 49) wird im SWK-Gutachten eher als eine 
Maßnahme zur Erhöhung des Studienerfolgs her-
vorgehoben und weniger als unverzichtbare An-
forderung an professionelle Kompetenzen.
Wie notwendig die systematische Entwicklung 
von Kooperationsfähigkeit ist, zeigen Studien 
zu den Kooperationseinstellungen von Studi-
enanfänger*innen (13; 14). Denn schon zu Stu-
dienbeginn – also vor jeder Praxisphase oder  
eigener Lehrerfahrung – weist ein erhebli-
cher Teil (ca. ein Drittel) der Studierenden eine  
„kooperationsfeindliche“ Grundeinstellung auf, 
die dem von Lotie (15) so bezeichneten Autonomie- 
Paritäts-Muster (APM) entspricht. Darunter wird 
ein professionsbezogenes Einstellungs- und Ver-
haltenssyndrom verstanden, das durch drei Prin-
zipien charakterisierbar sei: „Erstens: Kein Erwach-
sener soll in den Unterricht des Lehrers eingreifen. 
Zweitens: Lehrer sollen als Gleichberechtigte be-
trachtet und behandelt werden. Drittens: Lehrer 
sollen im Umgang miteinander zuvorkommend 
sein und nicht in die Angelegenheiten des Kolle-
gen intervenieren“ (16, S. 44). In späteren Arbei-
ten wurde das APM um die Dimension der Ab-
lehnung von Kooperation zum APMK erweitert 
(16). Studienanfänger*innen im Lehramt repro-
duzieren, so die Annahme, (unbewusst) die an 

Zahlreiche empirische  
Studien zeigen jedoch, 
dass durch verläss-
liche Kooperations-
strukturen mittel- und 
langfristig die Arbeits-
belastung und nega-
tive gesundheitliche 
Folgen bei Lehrkräften 
verringert wurden.  
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den Lehrer*innen ihrer eigenen Schulzeit beob-
achteten Handlungsmuster (13).

Modellhafte hochschuldidaktische Konzep-
te der Kooperationsförderung wurden in den 
letzten Jahren an einigen lehrkräftebildenden 
Hochschulstandorten entwickelt und erprobt. 
Grob lassen sie sich folgendermaßen einteilen: 
(1) „Face-to-face“-Ansätze zur Einübung (multi-)
professioneller Teamarbeit in Präsenz, insbeson-
dere im Inklusions- und Ganztagskontext (17), 
(2) virtuelle oder simulierte bzw. „gescriptete“  
Erfahrungsräume für typische Kooperationssituati-
onen des Schulalltags und (3) Lehrkonzepte für Re- 
search-Practice-Partnerschips, also die trans-ins-
titutionelle Zusammenarbeit zwischen Forschen-
den und Schulpraktiker*innen.

Zu den Präsenzformaten zählt beispielsweise der 
Ansatz der Tandembildung von Regel- und För-
derschullehramtsstudierenden, sowohl zur ge-

meinsamen Unterrichts-
planung als auch zu Refle-
xion von Praxisphasen (18; 
19), sowie „kollegiales“ 
Unterrichtscoaching zwi-
schen Lehramtsstudieren-
den (20). Das an der Uni-
versität Bamberg durch-
geführte Projekt BAS!S il-
lustriert, dass Kooperation 
sowohl als theoretisch zu 
reflektierender Wissens- 
inhalt als auch als prak-
tisch einzuübendes Ver-
halten für die Hochschul-
lehre konzipiert werden 

kann (21; ähnlich 22). Dass solche interdiszipli-
nären Lerngruppenformate jedoch nicht auto-
matisch zu einer positiveren Haltung gegenüber 
multiprofessioneller Kooperation führen, zeigen 
mehrere Evaluationen (23). Viele Lehramtsstu-
dierende mit einer „naiv“ positiven Grundeinstel-
lung zu Kooperation entwickeln durch die inten-
sive Auseinandersetzung mit Kommiliton*innen  
anderer Studiengänge eine differenziertere,  
realistischere und mitunter ambivalentere Hal-
tung zu professioneller Zusammenarbeit. Simulati-
onsbasierte Kooperationsansätze finden sich bis-
her sehr viel seltener in der Lehrkräftebildung. Sie 
bestehen zumeist aus einer Übertragung realer 
Kooperationssituationen (z.B. multiprofessionelle 
Fallbesprechung, gemeinsame Unterrichtsvorbe-

reitung) in didaktisch reduzierte Simulationsum-
gebungen mit Rollen- oder Planspielcharakter 
(24; 25). Das Potenzial dieser Formate kann darin 
gesehen werden, dass mithilfe von Kooperati-
onsskripten, d.h. „instruktionale[n] Maßnahmen 
zur Strukturierung und Sequenzierung von Ko-
operationsprozessen“ (26, S. 3), schrittweise die 
Komplexität der realen Kooperationsanforderun-
gen im Schulalltag erkannt, reflektiert und bewäl-
tigt werden kann.  Bei Research-Practice-Part-
nerschips (RPP; 27) geht es um institutionsüber-
greifende Kooperationsbeziehungen, bei denen 
angestrebt wird, durch die „Verzahnung sowohl 
wissenschaftlicher als auch schulpraktischer  
Expertisen innovative und zugleich praxistaugli-
che Beiträge zur Weiterentwicklung von Unter-
richtspraxis und Schulentwicklung zu leisten“ (28, 
S. 140). Feste Entwicklungsteams aus Studieren-
den und Lehrkräften entwickeln dabei ko-kons-
truktiv und in iterativen Schleifen Unterrichtskon-
zepte, überprüfen sie in der Schule und reflektie-
ren gemeinsam deren Verbesserung. 

Die hier nur sehr selektiv und rudimentär dar-
gestellten Beispielkonzepte zur Förderung  
kooperativer Fähigkeiten in der ersten Phase 
der Lehrkräftebildung verweisen auf zwei pro-
minente Ansätze in der aktuellen Lehrkräftebil-
dungsforschung (29 Grossmann; 30 Bernholt; 31 
Schwier): das Konzept der Kernpraktiken (Core 
Practices) und das der Annäherungen an beruf-
liche Praxis (Approximations of Practice). Dem 
Core-Practices-Ansatz zufolge soll Lehrkräftebil-
dung konkrete und typische Anforderungssituati-
onen der alltäglichen Schulpraxis ins Zentrum der 
Professionalisierungsforschung sowie der hoch-
schulischen Ausbildungspraxis rücken. Im Appro-
ximations-of-Practice-Ansatz lernen Studierende 
in komplexitätsreduzierten Settings (z.B. Planspiel 
oder virtuelles Klassenzimmer), Einzelbestandtei-
le eines komplexen Praxishandelns zu reflektieren 
und praktisch zu bewältigen, wobei der Komple-
xitätsgrad schrittweise gesteigert werden kann 
und sich der realen Schulsituation annähert.

Fazit: Vieles spricht angesichts zunehmender  
Anforderungen an Kooperation im Schulalltag 
dafür, der Fähigkeit zur Kooperation in der uni-
versitären Lehrkräftebildung den „Status“ einer 
Kernpraktik zuzuerkennen und systematischer 
als bisher entsprechende Lehr-Lern-Konzepte 
nach dem methodisch-didaktischen Ansatz der 

Professionelle 
Kooperation wird zwar 

programmatisch als 
besonders relevant 

angesehen, findet aber 
weder als Gegenstand 

noch als hochschul-
didaktische Methode 

systematisch und 
verbindlich Eingang in 
die Studienordnungen. 
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Approximations-of-Practice zu entwickeln, zu 
implementieren und zu evaluieren.

Was wir oben für den Bereich der schulischen 
Praxis resümiert haben, zeigt sich derzeit umso 
eklatanter für die erste Phase der Lehrkräftebil-
dung: Professionelle Kooperation wird zwar pro-
grammatisch als besonders relevant angese-
hen (KMK, HRK) findet aber weder als Gegen-
stand noch als hochschuldidaktische Metho-

de systematisch und verbindlich Eingang in die 
Studienordnungen und Modulbeschreibungen 
der lehrkräftebildenden Hochschulen (32, S. 93).  
Allerdings trifft dieses Schicksal nicht das Thema 
Kooperation allein. Für ein indikatorengestütztes 
Monitoring, welche der KMK-Standards der Lehr-
kräftebildung eigentlich wie in den Hochschulen 
umgesetzt werden, wäre es höchste Zeit.
 

 Quellenangaben auf ggg-web.de

Peter Ehrich

Inklusion ist ein grundlegendes Ziel im Bil-

dungssystem, das eine umfassende Lehrkräfte-

qualifizierung erfordert. Wie diese Qualifizie-

rung realisiert werden kann, erklärt Dr. Ingrid 

Arndt, Expertin für inklusive Pädagogik an der 

Universität Bremen, am Beispiel Bremen. Sie 

gibt Einblicke in die strukturierte Ausbildung 

angehender Lehrkräfte und die zentralen As-

pekte, die auf dem Weg zu inklusiven Schulen 

beachtet werden müssen.

Inklusive Pädagogik:  
Von einer sonderpädagogischen zur  
systemischen Sicht auf Förderung
Inklusion in der Schule bedeutet Lernsettings so 
zu gestalten, dass alle Schülerinnen und Schü-
ler lernen können. Dies ist untrennbar verbunden 
mit dem Ziel, dass für alle Schüler*innen gesell-
schaftliche Teilhabe möglich ist. Inklusion ist nicht 
mit Sonderpädagogik gleichzusetzen, auch 
wenn gewisse Kenntnisse über sonderpädago-
gische Schwerpunkte erforderlich sind. Für Inklu-
sion ist eine andere Herangehensweise, eine sys-
temische Betrachtung erforderlich. Inklusion als 
Menschenrecht erfordert, sich auch Gedanken 
über Fragen der Etikettierung und der damit ver-
bundenen Stigmatisierung zu machen, um diese 

in der Gestaltung schulischer Lernarrangements 
wann immer möglich zu vermeiden.

Inklusive Pädagogik:  
Eine Ausbildung für systemische Wirksamkeit 
zwischen den Ebenen und Professionen
Die Lehrkräftequalifizierung im Land Bremen ist 
gezielt auf die Bedürfnisse inklusiver Schulen aus-
gerichtet, wie Dr. Ingrid Arndt betont. Ein zentra-
ler Schwerpunkt liegt auf dem Verständnis von 
Inklusion, das über ein breites Spektrum an Kom-
petenzen vermittelt wird. Dabei spielt die Ent-
wicklung der  Reflexionsfähigkeit eine zentrale 
Rolle, um einen inklusiven Blick auf das gesamte 
Bildungssystem zu ermöglichen.
Die Ausbildungsinhalte sind eng an den Bedürf-
nissen inklusiver Schulen ausgerichtet und umfas-
sen neben Fragen der Didaktik und Fachdidaktik 
auch Sichtweisen aus den Förderschwerpunkten. 
Ziel ist es, angehenden Lehrkräften grundlegen-
de Kompetenzen zu vermitteln, um individuelle 
Lernpläne zu entwickeln und eine differenzierte 
Unterrichtsgestaltung zu ermöglichen.
Ein weiterer Fokus liegt auf der Zusammenar-
beit im Team, die eine zentrale Rolle für inklusive 
Schulen spielt. Es gibt explizite Module zur Förde-
rung der Zusammenarbeit, die auf dem Index für 
Inklusion basieren. Hier werden Fachwissen und 
sonderpädagogische Kompetenzen zusammen-

Auf dem Weg zur Inklusion: 
Die Lehrkräftequalifizierung im Land Bremen


