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Die Zielstellung des Bildungssystems, jeden
einzelnen Schiler und jede einzelne Schilerin
bestmaoglich zu fordern und zu fordern, ist

eine komplexe Aufgabe, die eine einzelne
Lehrkraft kaum alleine bewaltigen kann. Die
Gestaltung von lernwirksamen Lehr-Lern-
Prozessen darf deshalb nicht mehr in der
Verantwortung der einzelnen Lehrerinnen und
Lehrer liegen, sondern muss als anspruchsvolle
Gemeinschaftsaufgabe angesehen werden. Die
Autorinnen scharfen den Begriff der Kooperation
und zeigen, welche Effekte eine gelingende
Zusammenarbeit von Lehrkraften haben kann
und wie das Schulsystem Einfluss darauf nimmt.
Sie beschreiben die kooperative Professionalitat
als Auspragungsform professionellen Handelns
zum Wohle aller schulischen Beteiligten.

Drei internationale Beispiele, die kooperative
Professionalitat zu leben, runden den Beitrag ab.
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Von der Ko-Existenz zur Ko-Konstruktion:
Kooperative Professionalitit unter Lehrkriften

BriTTA K1OPSCH/ANNE SLIWKA

1  Einleitung

Die Zielstellung des Bildungssystems, jeden einzelnen Schiiler und jede einzelne
Schiilerin bestmdoglich zu férdern und zu fordern, so dass er oder sie das individuelle
Potenzial ginzlich ausschépfen kann, ist eine komplexe Aufgabe, die eine einzelne
Lehrkraft kaum alleine bewiltigen kann.

Die Gestaltung von lernwirksamen Lehr-Lern-Prozessen darf deshalb nicht mehr in
der Verantwortung der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer liegen, sondern muss als
anspruchsvolle Gemeinschaftsaufgabe angesehen werden, die gemeinsam effektiv
bewiltigt werden kann (Hargreaves & O’Connor 2018; Datnow & Park 2019). Unter-
schiedliche empirische Studien unterstreichen dies, indem sie zeigen, dass Lehr-
krifte, die Unterricht und Schule zu einem gemeinsamen Themenfeld machen und
sich dabei selbst als Lernende begreifen, Effekte auf allen Ebenen der Schulentwick-
lung erzielen.

Im Folgenden wird zunichst der Begriff der Kooperation geschirft, der international
keiner eindeutigen Definition unterliegt (Kelchtermans 2006). Es wird aufgezeigt,
welche Effekte eine gelingende Zusammenarbeit von Lehrkriften haben kann und
wie das Schulsystem Einfluss darauf nimmt. Im dritten Kapitel beschreiben wir die
kooperative Professionalitit als Ausprigungsform professionellen Handelns zum
Wohle aller schulischen Beteiligten. Drei internationale Beispiele, die kooperative
Professionalitit zu leben, verdeutlichen im Anschluss daran, wie unterschiedlich auf
Schulsystemebene, Schulebene und Unterrichtsebene gearbeitet werden kann, um in
der Gemeinschaft Schiilerlernen gezielt zu unterstiitzen. Ein Fazit beschliefit den
Text.

2  Die Kooperation von Lehrkriften

Kooperationen im Schulalltag zu etablieren scheint aus mehreren Griinden erstre-
benswert. Aus dem Blickwinkel aller drei Ebenen der Schulentwicklung werden Ko-
operationen positive Effekte zugeschrieben. Auf der Organisationsebene liegen die
Vorteile darin, dass eine gemeinsame Zielerreichung durch gemeinsame Arbeit ent-
steht (Maag Merki 2009; Fussangel & Grisel 2014). Auf Personalebene zeigte sich,
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dass durch Kooperationen die Berufszufriedenheit steigt (OECD 2013), gemeinsam
getroffene Entscheidungen qualitativ hochwertiger sind (Dalin etal. 1996; Schley
1998) und gegenseitiges Lernen stattfindet (Chen & Hong 2016; Chichibu 2016). Auch
im Unterricht zeigten sich Effekte. Kooperierende Lehrkrifte unterrichten varianten-
reicher, effektiver und kreativer als ihre isoliert arbeitenden Kolleginnen und Kolle-
gen. Gemeinsame Arbeit umfasst zudem eine stirkere Orientierung auf die Lern-
ergebnisse der Lernenden (Vangrieken et al. 2015), was dazu beitragen kann, dass die
Schiilerleistung steigt (Thme et al. 2012).

Doch wie gestaltet sich die Zusammenarbeit? Fast alle Beschreibungen der Kooperation
von Lehrkriften gehen in der bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzung auf
Erika SpieR’ Definition von Zusammenarbeit zuriick, die sie als ziel- bzw. aufgabenori-
entiert, intentional, kommunikativ, vertrauens- und autonomiebasiert beschreibt
(Spief’ 2004, S.199).

Eine der ersten deutschen Studien, die sich mit Ausprigungsformen von Kooperatio-
nen aus der Perspektive einzelner Lehrkrifte befasste, identifizierte drei unterschied-
liche Formen (Grisel, Fussangel & Probstel 2006): Austausch, Arbeitsteilung und
Ko-Konstruktion. Alle drei Formen umfassen in unterschiedlicher Intensitit gemein-
same Ziele, Vertrauen und Autonomie und basieren auf Kommunikation. Austausch
bezieht sich dabei gleichermaflen auf kommunikativen Austausch wie auch den kon-
kreten materiellen Austausch. Die Arbeitsteilung umfasst ein gemeinsames Vorgehen,
innerhalb dessen zunichst einzelne Arbeitsschritte und Aufgaben verteilt werden, die
am Ende zu einem grofRen Ganzen zusammengefiigt werden. Ko-Konstruktion meint
ein gemeinsames engmaschiges Vorgehen, das alle Beteiligten in alle erforderlichen
Arbeitsschritte einschliefit. Das Vorhandensein dieser drei Formen lief sich in unter-
schiedlichen Folgestudien bestitigen (Richter & Pant 2016; Klopsch etal. 2019). Ihre
Ausprigung unter Lehrkriften ist dabei von Austausch bis zur Ko-Konstruktion suk-
zessive absteigend vorhanden, wobei der Austausch bspw. unter Lehrkriften in Ba-
den-Wirttemberg iiber alle Schularten hinweg von 56 % aller Lehrpersonen wahrge-
nommen wird, Arbeitsteilung von 35% der Lehrkrifte als Vorgehen bestitigt wird
und die Ko-Konstruktion noch bei 11% der Lehrenden vorliegt (Klopsch et al. 2019;
Klopsch 2021).

Der deutsche Schulentwicklungsforscher Claus Buhren fiihrt eine solche zuriickhal-
tende Ausprigung von Kooperation darauf zuriick, dass ,Kommunikation, Team-
arbeit und Kooperation [...] in der deutschen Bildungslandschaft keine Tradition“
(ebd. 2020, S.126) haben.

Doch liegt die mangelnde Kooperation unter deutschen Lehrkriften wirklich an der
Sozialisation der Lehrkrifte und lisst sich dies durch die Etablierung einer neuen Tra-
dition durch Verwaltungsvorschriften, Fortbildungsreihen und eine kooperativere
Ausbildung steuern?
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Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass die fehlende Selbstverstindlichkeit zur
Zusammenarbeit hierzulande nicht nur strategisch untersteuert ist, sondern auch
operativ tibersteuert wird.

Besonders erfolgreiche Schulsysteme verfolgen auf allen Ebenen gemeinsame Ziele
und arbeiten gemeinsam an einer Kohirenz in der Umsetzung dieser Ziele (Kuno
2017; Klopsch & Sliwka 2020). Sie bieten Lehrkriften und Fiihrungskriften in der Ver-
waltung mehr Autonomie in der Ausgestaltung ihres professionellen Handelns durch
gelebte kooperative Professionalitit in ihren jeweiligen Arbeitsfeldern. Dies bedeutet,
dass Lehrkrifte, Schulleitungen und die Schulaufsicht jeweils in enger Abstimmung
untereinander datengestiitzt eigene Entscheidungen treffen kénnen, die dem Schii-
lerlernen zutriglich sind (Klopsch, Sliwka & Yee 2019). Die Situation in Deutschland
gestaltet sich gegensitzlich. Hier ,kénnen nicht einmal zwei von zehn Entscheidun-
gen, die die Ausbildung der Kinder und Jugendlichen betreffen, direkt in den Schulen
vor Ort getroffen werden. In den Niederlanden sind es neun von zehn, was die Flexibi-
litiat der Schulen, aber auch das Engagement von Lehrern und Eltern deutlich férdert*
(Schleicher 2021, online).

Um dies nicht zu einem Wildwuchs an unterschiedlichen Vorgehensweisen und pi-
dagogischen Schwerpunkten werden zu lassen, setzen erfolgreiche Schulsysteme auf
eine strenge Kohirenz des Systems. Diese driickt sich darin aus, dass alle Beteiligten
eine gemeinsame Sprache sprechen, also die gleichen Phinomene gleich benennen
und tber diese sprachliche Einigkeit zu einer gemeinsamen Diskussion und Hand-
lungsformen kommen kénnen. Die Kohirenz des Systems entsteht zudem, wenn alle
Ebenen an gemeinsamen strategischen Zielen arbeiten. In Kanada bedeutet dies bei-
spielsweise, dass das gesamte Schulwesen darauf ausgerichtet ist, Chancengleichheit,
Leistungsexzellenz und Well-Being auf einem hohen qualitativen Niveau in Einklang
zu bringen (Sliwka, Klopsch & Yee 2017; Ontario Ministry of Education 2014). Ein drit-
tes Merkmal der Kohirenz des Systems baut auf die ersten beiden Merkmale auf. Ko-
hirenz eines Bildungsangebots kann nur dann entstehen, wenn nicht alle Beteiligten
isoliert nebeneinander koexistieren und individuell an der Zielerreichung arbeiten. Es
ist vielmehr erforderlich, dass gemeinsam ko-konstruktiv an der Qualititsentwick-
lung des gesamten Systems gearbeitet wird. Wie eine solche qualitativ hochwertige
gemeinsame Arbeit aussehen kann, beschreibt das Konstrukt der kooperativen Pro-
fessionalitit.

3  Kooperative Professionalitit

Die Bezeichnung kooperative Professionalitit ist in der deutschsprachigen Ausei-
nandersetzung — entgegen dem englischsprachigen ,collaborative professionalism'
(Sharatt 2014; Datnow & Park 2019; Hargreaves & O’Connor 2018) — noch nicht weit
verbreitet (Klopsch & Sliwka 2021, S.10). Sie lisst sich in der Abgrenzung zur profes-
sionellen Kooperation verdeutlichen. Die professionelle Kooperation beschreibt, wie
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Menschen innerhalb eines Berufsfeldes zusammenarbeiten. Das Adjektiv , professio-
nell“ bezieht sich auf die Bereitschaft, eigene Expertise einzubringen, zu teilen und
gemeinsam zu vertiefen (Hargreaves & O’Connor 2018).

Kooperative Professionalitit geht dartiber hinaus. Mit ihrer Hilfe kénnen Lehrkrifte
fiir sich eine bessere professionelle Praxis entwickeln. Die kooperative Professionali-
tat umfasst intensive Dialoge zwischen Professionellen mit dem Ziel der steten ge-
meinsamen Erforschung und Weiterentwicklung des Lehrens und Lernens (Harg-
reaves & O’Connor 2018). Sie zielt auf , kollektive Wirksamkeit“ (Donohoo 2017), d. h.
die Uberzeugung, gemeinsam einen Unterschied fiir die Lernprozesse der Schiilerin-
nen und Schiiler zu machen. Die Bedeutung dieser kollektiven Wirksamkeit zeigt sich
in der Hattie-Studie, innerhalb derer sie den stirksten gemessenen Effekt aller Merk-
male (d =1.57) besitzt (Hattie 2018).

Kooperative Professionalitit geht als Form der Professionalitit in den Merkmalen des
,new professionalism“ (Snoek, Swennen & van der Klink 2011) auf. Im Gegensatz zu
dem traditionellen Professionsverstindnis, das bspw. Handlungsautonomie, eine
starke akademische Wissensbasis, Werte und Normen in den Mittelpunkt stellte
(Helsper 2011), sind nun eine lebenslange professionelle Weiterentwicklung, die sys-
tematische und lernende Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen, die Beteili-
gung an Innovationen sowie an der Weiterentwicklung der fachlichen Wissensbasis
(Dumont et al. 2010) durch die Einbeziehung von eigener Analyse und Selbstbeobach-
tung ausschlaggebend fiir eine Profession.

4  Kooperative Professionalitit — internationale Beispiele

Die gelebte Realitit von kooperativer Professionalitit kann unterschiedliche Formen
annehmen und auf unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems angesiedelt sein.

Thnen allen ist gemein, dass von den Beteiligten tradierte Muster in Frage gestellt
werden (Fromme 2001) und neue Wege gesucht werden, um das schulische Lernen zu
verbessern. Mit dieser fragenden Haltung begeben sich die Lehrkrifte in einen ,Lern-
Modus“ (Vincent-Lancrin et al. 2019, S. 36). Sie beginnen zu reflektieren, sich mit Kol-
leginnen und Kollegen auszutauschen, nach zusitzlicher Information und Erkennt-
nissen zu suchen, Dinge auszuprobieren, zu verindern und zu verbessern (Klopsch &
Sliwka 2021).

Die dabei zugrundeliegende ,collaborative inquiry“ (Donohoo & Velasco 2016) ist ein
strukturiertes ko-konstruktives Vorgehen, das den forschenden Blick der Beteiligten
in den Vordergrund stellt (Sharratt & Harild 2015). Oftmals entwickelt sich diese ge-
meinsame Erforschung aus einer Datenlage, einer Beobachtung oder einem Ereignis,
dem Lehrkrifte gemeinsam unter einer pidagogischen oder fachdidaktischen Frage-
stellung nachgehen mochten, um Lehr-Lern-Prozesse systematisch gemeinsam zu
verbessern (Donohoo & Velasco 2016). Das gewonnene neue Wissen tiber bestimmte
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Aspekte kann dann ,handlungswirksam werden [...], [da es in] einer Gemeinschaft
sozial ausgehandelt werden muss*“ (Grisel, Jager & Willke 2006, S. 529).

Der Blick auf international erfolgreiche Schulsysteme zeigt, dass Verinderungen in
Schulen am besten gelingen, wenn Lehrkrifte zusitzlich auf eine Infrastruktur zu-
riickgreifen kénnen, die es ihnen erméglicht, sowohl auf schulnahe Daten als auch
auf wissenschaftlich generiertes Wissen zuzugreifen. Der Lehrberuf wird damit zu
einem professionellen Beruf im Kontext der digitalen Wissensgesellschaft, der so
selbstverstindlich auf empirisch abgesichertes Wissen zugreift, wie dies auch andere
Professionen (z. B. Medizinerinnen und Mediziner, Ingenieurinnen und Ingenieure)
tun (Klopsch & Sliwka 2021).

Im Folgenden wird zunichst die kooperative Professionalitit auf Systemebene darge-
stellt. Am Beispiel der kanadischen Provinz Alberta wird ein Modell der datengestiitz-
ten Schulentwicklung vorgestellt, das tiber mehrere Systemebenen hinweg das schu-
lische Lernen thematisiert und aktiv unterstiitzt.

Das zweite Beispiel der kooperativen Professionalitit geht ebenfalls von der System-
ebene aus, stellt aber die Unterrichtsentwicklung und die damit verbundene Weiter-
entwicklung der Lehrkrifte in den Mittelpunkt. Es handelt sich dabei um die Lesson
Study, die sich von Japan in viele Linder der Welt ausgebreitet hat.

Abschlieflend stehen die , Spirals of Inquiry“ im Vordergrund. Sie sind ein Verfahren
zur datengestiitzten Auseinandersetzung mit individuellen schulischen Schwerpunk-
ten. Die Zusammenarbeit der Lehrkrifte zielt darauf ab, die schulische Situation
mehrperspektivisch wahrzunehmen und bei Bedarf zu verindern, um Lernprozesse
gezielt zu unterstiitzen.

41  Datengestiitzte Schulentwicklung

Das Bildungssystem der west-kanadischen Provinz Alberta gilt als eines der leis-
tungsstirksten weltweit (Sliwka, Klopsch & Yee 2017). Ein Erklirungsansatz dafiir ist
die systematische Beschiftigung mit schulischen und schiilerspezifischen Daten auf
allen Ebenen des Schulsystems von der einzelnen Lehrkraft, der Schulleitung, der
Schulaufsicht bis hin zum Bildungsminister bzw. der Bildungsministerin (Klopsch,
Sliwka & Yee 2019). Die jahrlich in einem festgelegten Zyklus erhobenen Daten wer-
den als Information genutzt, um herauszufinden, wie die einzelne Schule und das
ganze Schulsystem in unterschiedlichen Bereichen aufgestellt sind. Die Daten dienen
als Ansatzpunkt zyklisch terminierter strategischer Gespriche und daraus abgeleite-
ten gemeinsamen Handlungsschritten auf mehreren Ebenen des Schulsystems.

Der Begriff der Daten ist dabei nicht nur auf Fakten oder konkrete belastbare Zahlen
festgelegt (Bewyl 2017), sondern umfasst auch Wahrnehmungen, die aus Beobachtun-
gen und Gesprichen stammen (Mandinach 2012). Die einer solch breiten Definition
folgenden Datenflut an Schulen macht es Lehrkriften hiufig schwer, zu erkennen,
welche Daten zur Bearbeitung einer bestimmten Frage oder Problematik hilfreich wa-
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ren und deshalb zusammengestellt werden miissten und wie dann mit diesen unter-
schiedlichen Arten von Daten umzugehen ist. Um die Schulen in ihrer Datenanalyse
zu unterstiitzen, melden Schulsysteme oftmals Daten in Form von Zahlen zuriick.
Dadurch kann der Eindruck entstehen, dass diese Daten Fakten seien und die Er-
kenntnisse damit unmittelbar in diesen Zahlen liegen. Dies ist jedoch ein Trug-
schluss. Jede Art von Daten, die zu einer Verbesserung des Lernens bei den Schiilerin-
nen und Schiilern fithren soll, muss von den Professionellen an der Schule, also den
Lehrkriften und ggf. Partnerinnen und Partnern aus dem Unterstiitzungssystem in
multiprofessionellen Teams, interpretiert werden. Nur so kénnen sie die zugrundelie-
genden Bedeutungen aufdecken und aus den Daten Informationen und schlieflich
Erkenntnisse ableiten (Mandinach 2012, S.73). Datengestiitzte Prozesse der Qualitits-
entwicklung an Schulen sind also nicht ,data-driven“ (datengesteuert), sondern viel-
mehr ,data-informed“ (durch Daten informiert) (Klopsch, Sliwka & Yee 2019).

Die konkrete datengestiitzte Arbeit in Albertas Schulen basiert auf Daten, die sechs
unterschiedlichen Perspektiven entstammen. Sie umfassen die von den Schiilerinnen
und Schiilern erreichten Kompetenzstandards in provinzweiten ,learning assess-
ments‘, Schulabschlussquoten, sozio-demografische Daten, Informationen zur Schii-
lerzufriedenheit, zur Elternpartizipation, zur Schulkultur sowie zur Sichtweise der
Lehrkrifte auf die Schule (Sliwka & Klopsch 2018). Diese Bandbreite bietet eine um-
fassende Informationsgrundlage und erméglicht die strategische Weiterentwicklung
von Schule und Unterricht in unterschiedlicher Hinsicht. Um die Lehrkrifte, Schul-
leitungen und Schulaufsicht optimal zu unterstiitzen, werden die Daten in digitalen
Dashboards farblich aufbereitet zur Verfiigung gestellt (Alberta Education 2018).
Diese Dashboards kénnen als tabellarische Ubersicht beschrieben werden. Sie umfas-
sen ,Informationen zum aktuellen Stand, einen Vergleich zum Vorjahr, den Vergleich
zum Durchschnitt der letzten drei Jahre, sowie eine Riickmeldung zum erreichten
Entwicklungsstand in den sechs Oberkategorien.“ (Klopsch, Sliwka & Yee 2019,
S.302). Die vierstufige farbliche Kennzeichnung aller Daten erlaubt einen schnellen
Blick auf sensible Bereiche der Schule oder auch des gesamten Schulamtsbezirks.
Starken der Schulen werden griin und blau hinterlegt, wihrend Schwichen durch rot
und orange sofort erkennbar sind. Auf diese Weise kénnen Auswertungsgesprache
gezielt und schnell durchgefithrt werden.

Die Dashboards dienen als die notwendige technologische Infrastruktur, um Daten
aufzubereiten und den zielgruppenorientierten Datenzugang zu organisieren (Shifter
etal. 2014, 429; Mandinach 2012, 75). Zugriff haben jeweils nur diejenigen Personen,
die die Daten fiir die Weiterentwicklung benétigen (Yee 2016). Die fachlichen Schiiler-
daten sind durch individuelle Schiiler-IDs kodiert, so dass die Datenschutzrechte voll-
umfinglich eingehalten werden. Uberfachliche Umfragedaten von Schiilerinnen,
Schiilern, Eltern und Lehrkriften sind anonymisiert.

In allen Themenfeldern kénnen die Verantwortlichen durch Klicken zur nichsten
Ebene zusitzliche Informationen erhalten. Im Bereich der Leistungsmessung koén-
nen die Lehrkrifte das Erreichen der Regelstandards und Mindeststandards unter-
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schiedlicher Jahrgangsstufen einsehen. Zusitzlich werden die einzelnen gepriiften
Leistungsbereiche gezeigt, beispielsweise in Englisch der Teilbereich der Grammatik.
Dargestellt ist, welcher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse beziehungs-
weise einer Schule bestimmte Aufgaben korrekt bearbeitet hat. Auf diese Weise erhal-
ten die Lehrkrifte detaillierte Informationen tiber den Stand ihrer Klasse sowie einzel-
ner Schiilerinnen und Schiiler auf Basis konkreter Kompetenzbeschreibungen (Yee
2016). Diese Informationen lassen sich zur allgemeinen Unterrichtsentwicklung so-
wie zur Planung von Forder- und Differenzierungsmafinahmen nutzen (Shifter et al.
2014, 426). So dienen auch auf der Klassenebene Daten dazu, mit anderen Lehrkrif-
ten, Eltern und den Schiilerinnen und Schiilern selbst ins Gesprich zu kommen, um
Verinderungen anzustoRen. Lernbiographien, die zu scheitern drohen, kénnen
durch lingsschnittliche Analysen aufgedeckt werden. Eine frithzeitige Intervention
bspw. nach dem besonders wirksamen ,Response to Intervention (RTI)“-Modell (Ji-
merson etal. 2007; Hattie 2018) wird mdglich. Grundgedanke des RTT ist nicht, be-
stimmte Lernende als férderbediirftig bzw. nicht férderbediirftig einzuschitzen. Es
geht vielmehr darum, die einzelnen Lernenden in ihrer aktuellen Form wahrzuneh-
men und bei Bedarf zusitzlich zu unterstiitzen, ohne generell Zuschreibungen vorzu-
nehmen. Das RTI-Modell weist drei Stufen aus, die oftmals als Pyramide visualisiert
sind. Die unterste Stufe, die allen Lernenden zugutekommt, ist der regulire Unter-
richt. Schiilerinnen und Schiiler, die dann auffallen, bekommen auf der nichsten
Stufe, der ,fokussierten Intervention®, kurzzeitig intensive Gruppen- und/oder Ein-
zelunterstiitzung, um den Anschluss an die Klasse wiederzugewinnen. Dies betrifftin
der Regel zwischen 15 und 20 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler. Die dritte
Stufe, die ,spezielle Intervention®, greift bei den Lernenden, fiir die die fokussierte
Intervention noch nicht ausreichte. Sie ist lingerfristig angelegt, individualisiert und
basiert auf einer vertieften Diagnostik. In der Regel betrifft dies fiinf Prozent aller
Lernenden (Sliwka & Klopsch 2019). Die jeweilige Einschitzung wie auch die gezielte
Unterstiitzung wird nicht von der Klassenlehrkraft alleine durchgefiihrt, sondern in
Zusammenarbeit unterschiedlicher Lehrkrifte sowie weiterer professioneller Krifte,
die sich gemeinsam fiir die Unterstiitzung aller Schiilerinnen und Schiiler verant-
wortlich fithlen.

Zusammenfassend zeigt sich: Der Grundgedanke der kooperativen Professionalitit
im Rahmen der datengestiitzten Schulentwicklung ist die gemeinsame ko-konstruk-
tive Bewiltigung von Schwierigkeiten auf Schul- oder Klassenebene in Bereichen, die
innerhalb der gesamten Provinz als relevant eingestuft wurden. Die Lehrkrifte erhal-
ten datenbasierte Informationen und erarbeiten gemeinsam Handlungsmodelle, um
alle Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Potenzialentwicklung zu unterstiitzen.

4.2  Lesson Study

Die Verbindung von bundesweiten Zielen fiir das Bildungssystem und die gleichzei-
tige Unterstiitzung des schulischen Lernens ist auch Ausgangspunkt der ,Lesson
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Study“, die vor iiber hundert Jahren in Japan entwickelt wurde und nun in vielen
Schulsystemen in der ganzen Welt Einzug gefunden hat.

,Lesson Study“ bedeutet wortlich iibersetzt ,den Unterricht bzw. das Lehren erfor-
schen“ (Knoblauch 2017, S. 34). Sie wird eingesetzt, um das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler ,durch deren Augen“ wahrzunehmen (Hattie 2018) und darauf auf-
bauend den Unterricht kontinuierlich schiilerorientiert weiterzuentwickeln. Die ,Les-
son Study“ trigt damit dazu bei, aus der ,black box“ des individuellen Lernens eine
»glass box“ zu gestalten (Donohoo & Velasco 2016), d. h. greifbar zu machen, wie Ler-
nen in einzelnen Unterrichtssequenzen vollzogen wird.

Ein ,Lesson Study“-Zyklus besteht aus drei Phasen, die von mehreren Lehrkriften
gemeinsam gestaltet werden, wodurch ein ko-konstruktiv entwickeltes Unterrichtsde-
sign entsteht, das einer gemeinsamen Uberpriifung unterzogen und im Anschluss
weiterentwickelt wird.

Phase I: Die gemeinsame Planung

Ausgangspunkt des Planens ist eine Forschungsfrage, die durch eine gemeinsame
Unterrichtsstunde — die Forschungsstunde — beantwortet werden soll. Die For-
schungsfrage kann einen fachspezifischen, ficheriibergreifenden oder iiberfach-
lichen Schwerpunkt haben. Im Idealfall bezieht sie sich auf ein Problem oder eine
Herausforderung, die alleine bislang nicht gelost werden konnte. In Japan wird die
Forschungsfrage jeweils einem jahresspezifischen landesweiten Schwerpunkt gewid-
met, bspw. die Forderung der miindlichen Sprachkompetenz (Kuno 2017).

Um Unterricht zu planen, der die Forschungsfrage beantworten lisst, recherchieren
die beteiligten Lehrkrifte vor der Planung. Die Recherche kann eigene Erfahrungen
umfassen, Fachliteratur einbeziehen oder auch Gespriche mit fachlichen oder fach-
didaktischen Expertinnen und Experten bedeuten. AnschlieRend wird der Unterricht
geplant.

Phase Il: Die Unterrichtsbeobachtung

Der gemeinsam geplante Unterricht wird nun von einer Person der Lesson Study-
Gruppe gehalten. Alle anderen Lehrkrifte beobachten den Unterricht. Dabei fokus-
siert jeder bzw. jede Zuschauende einen Schiiler oder eine Schiilerin und notiert
prizise die beobachtbaren Lernaktivititen. Der Blick wird innerhalb der Forschungs-
stunde damit weg vom Lehrenden und der Unterrichtsstruktur, hin zu den Lernenden
gelenkt — fiir die Beobachtung von Unterricht in deutschen Klassenzimmern ein un-
gewohnter Blickwechsel.

Phase Il1: Die gemeinsame Analyse und Reflexion

Im Anschluss an die Beobachtung des Unterrichts wird dieser ausgewertet. Die Noti-
zen der Lehrkrifte werden dabei im zeitlichen Verlauf der Stunde angeordnet, die
Lernaktivititen der Schiilerinnen und Schiiler systematisch nach ihrer Lernintensitit
geordnet und so das gesamte Bild der Lernprozesse im Klassenzimmer nachgezeich-
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net. Nach der Entwicklung dieses Gesamtbildes diskutieren die Lehrkrifte einzelne
Passagen der Stunde und iiberarbeiten diese so, dass das Schiilerlernen optimiert
wird.

In Japan ist diese Form der Unterrichtsentwicklung nicht nur innerhalb von Schulen
als regelmifRiges Muster vorzufinden. Die Lesson Study wird auch als Fortbildungs-
format eingesetzt. Dann wird die Forschungsstunde von einer Gruppe von Lehrkrif-
ten geplant, diese aber im Rahmen der Fortbildung von bis zu hundert Personen be-
obachtet und anschlieflend gemeinsam diskutiert. Die gewonnenen Erkenntnisse
lassen sich so schnell in weitere Schulen transferieren und stof3en grofRflichig Verin-
derungen an.

Die Wirkung von Lesson Study als Form der kooperativen Professionalitit von Lehr-
kriften kann durch empirische Studien, die hauptsichlich im englischsprachigen
Raum und in Asien angesiedelt sind, verdeutlicht werden (Fernandez & Yoshida 2009;
Lo 2015). So entstehen positive Effekte von Lesson Study auf der Ebene der Lernen-
den, der Lehrkrifte wie auch der Schule (Zehetmeier 2018). Mit Blick auf die Lernen-
den zeigte sich, dass die Leistungen in Lesson Study-Klassen qualitativ hochwertiger
waren als bei Kontrollgruppen. Insbesondere die Lernergebnisse der leistungsschwi-
cheren Lernenden stiegen signifikant an, wodurch die Schere zwischen leistungsstar-
ken und leistungsschwicheren Lernenden deutlich verringert werden konnte (Lo
2015). Die Lehrkrifte profitieren von der gemeinsamen Analyse des Schiilerverhaltens
(Gee & Whaley 2016). Sie antizipieren, erkennen und reflektieren wihrend der Pla-
nungs- und Reflexionstreffen zunehmend die Lernstrategien von Schiilerinnen und
Schiilern und lernen, deren Vorkenntnisse zu beriicksichtigen (Shuilleabhain 2016).
Dartiber hinaus konnte eine realistische Einschitzung der eigenen Kompetenzen
wahrgenommen werden, die mit einem verstirkten Interesse an professioneller Wei-
terentwicklung einhergeht (Allabauer & Prenner 2019). Auf Schulebene verbesserte
sich das Schulklima, und die Kooperation von Lehrkriften entwickelte sich langfristig
als Teil der Schulkultur (Zehetmeier 2018; Lo 2015).

Die Perspektive der kooperativen Professionalitit durch Lesson Study ist geprigt
durch die gemeinsame Entwicklung von Unterricht mit dem Bezugspunkt der Lern-
prozesse von Schillerinnen und Schiilern. Unter Beriicksichtigung bildungspoliti-
scher Schwerpunkte designen Lehrkrifte Lernanlisse fiir Schiilerinnen und Schiiler
und nutzen diese — in der Vorbereitungsphase, wihrend des Unterrichts sowie in der
abschlieRenden Reflexion — als eigene Lernanlisse, um sich gemeinsam stetig weiter-
zuentwickeln.

Diese Wahrnehmung der gemeinsamen ko-konstruktiven Arbeit als Lernanlass ist
auch Grundlage der , Spirals of Inquiry“.
4.3  Spirals of Inquiry

Die ,Spirals of Inquiry“ kénnen als moderne Form der Action Research ganz allge-
mein als ,systematische Untersuchung beruflicher Situationen, die von Lehrerinnen
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und Lehrern selbst durchgefiihrt wird, in der Absicht, diese zu verbessern (Elliot
1991, S.69) beschrieben werden. Die Lehrkrifte fithren diese Untersuchung jedoch
nicht alleine, sondern in Teams durch und nutzen sie als kontinuierliche Form der
Schulentwicklung (Sliwka et al. 2021).

Ausgangspunkt ist eine fragende Grundhaltung der Lehrkrifte, die dem echten Inte-
resse an den Schiilerinnen und Schiilern und deren Lernprozessen entspringt. Das
damit verbundene Kernverstindnis der , Spirals of Inquiry“ ldsst sich mit den folgen-
den fuinf Leitideen beschreiben (Sliwka et al. 2021, S. 51):

1. Die Bereitschaft zur professionellen Zusammenarbeit der Lehrkrifte ist unab-
dinglich.

2. Ein tiefgreifendes Interesse an Lernprozessen und den Lernerfahrungen einzel-
ner Lernender st6f3t das Vorgehen an.

3. Urteilsvermégen und Erfahrungswissen von Lehrkriften dienen als zentrale Res-
source fur deren gemeinsames Lernen.

4. Wissenschaftliche Erkenntnisse und schulnahe Daten bereichern den gemeinsa-
men Erkenntnisprozess der Lehrkrifte.

5. Lernen, Lernmotivation und Lernergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern
werden in festgelegten Bereichen gezielt verbessert.

»Spirals of Inquiry* ist also ein kollektiver Lernprozess von Lehrkriften, der auf dem
aktuellen wissenschaftlichen Kenntnisstand zu wirkungsvollen Lernprozessen auf-
baut. Er wird durch sechs unterschiedliche Phasen geprigt, die nacheinander durch-
laufen werden. Am Ende eines Durchlaufs kann eine neue Spirale auf einem héheren
professionellen Niveau angestofien werden.

Im klassischen Ablauf der ,Spirals of Inquiry“ beginnt der Prozess mit dem Scannen.
Diese Phase dient dazu, die schulische Situation aus Sicht der Lernenden wahrzuneh-
men. Dazu werden neben schulnahen Daten (bspw. aus Lernstandserhebungen oder
Umfragen) auch Gespriche mit den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern gefiihrt,
um ihre jeweilige Situation besser verstehen zu kénnen. Im Mittelpunkt dieser Ge-
spriche stehen die Fragen, wie sie ihr Lernen sehen, ob sie diesem Bedeutung zumes-
sen und ob sie sich der Schule und der Klasse zugehorig fithlen (Halbert & Kaser
2013). Schwerpunkt des Scannens ist ein offener neugieriger Blick ohne vorschnelle
Erklarungsmuster durch Lehrkrifte.

Die sich anschliefRende Phase dient dazu, die unterschiedlichen Daten iibersichtlich
zusammenzufassen und einen Schwerpunkt zu entwickeln, an dem gearbeitet wer-
den soll. Es empfiehlt sich dabei einen Aspekt zu wihlen, der die grofite aktuelle
Herausforderung fur das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler darstellt. Ebenfalls
interessante Aspekte, die jedoch weniger dringlich erscheinen, kénnen in einem
nichsten Prozess bearbeitet werden.

Nun gilt es, Vermutungen anzustellen und Hypothesen zu bilden, wie die Herausfor-
derung gemeistert werden kann. Die Lehrkrifte thematisieren ihre Uberzeugungen
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und mentalen Modelle, fordern diese aber auch heraus, indem sie zusitzliche Perso-
nenkreise, bspw. aus der Elternschaft, aus der Wissenschaft oder durch auerschu-
lische Bildungspartner, einladen, um deren Vermutungen und Hypothesen zu erfah-
ren.

Die vierte Phase beschreibt nun das Lernen der Lehrkrifte. Sie nehmen ihre Annah-
men zum Ausgangspunkt und versuchen diese durch ein forschend-erkundendes
Vorgehen zu iiberpriifen (Sliwka etal. 2021, S.59). Empirische Erkenntnisse, fach-
liche Expertinnen und Experten sowie weitere Lehrkrifte auch aus anderen Schulen
konnen den Erkundungsprozess unterstiitzen. Am Ende dieser Phase steht die Ent-
wicklung eines gemeinsamen Vorgehens, mit dem die aktuelle Herausforderung be-
arbeitet werden soll.

Die Erprobung der entwickelten Handlungsschritte erfolgt in der fiinften Phase. Nun
werden die erarbeiteten Vorgehensweisen eingesetzt und begleitend reflektierend be-
obachtet. Auch hier ist es wichtig, dass die Lehrkrifte weiterhin ko-konstruktiv arbei-
ten. Da sich die Verinderungen nicht sofort zeigen werden, sind eine gegenseitige
Unterstiitzung, Durchhaltevermégen und gemeinsame Korrekturen des Vorgehens
unabdingbar.

In der abschlieflenden Phase wird der Erfolg der Mafinahmen tberpriift. Nun wird
wahrgenommen, was sich tatsichlich geindert hat — Aussagen von allen Beteiligten,
Lehrkriften wie Lernenden, sind dafiir die Basis.

Die kooperative Professionalitit des Vorgehens zeigt sich hier in der steten ko-kon-
struktiven Arbeit der Lehrkrifte, die in unterschiedlichen Phasen die Schiilerinnen
und Schiiler auf Augenhéhe als Expertinnen und Experten fiir ihr Leben und Lernen
an der Schule einbeziehen. Tradierte Handlungsmuster werden so gemeinsam in
Frage gestellt, die isolierte Handlung von Lehrkriften aufgelost und gemeinsames
Lernen kann stattfinden.

5 Fazit

Kooperative Professionalitit, so wurde in den vorausgehenden Beispielen deutlich,
ermoglicht Lehrkriften, sich gemeinsam mentalen Modellen und Erklirungsmustern
bewusst zu werden, andere Perspektiven kennenzulernen, aktuellen wissenschaft-
lichen Erkenntnissen zu begegnen und im kontinuierlichen Dialog Vorgehensweisen
zu entwickeln, die das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern in den Mittelpunkt
stellen.

Kooperative Professionalitit ist dabei nichts, das einfach so an Schulen vorhanden ist,
sondern sie entwickelt sich {iber die Zeit und muss gezielt angeleitet werden. Nicht
nur dazu konnen Handlungsmuster, wie die vorgestellten, dienen. Nur wenn Lehr-
krifte den Mehrwert darin sehen, aktiv auf Kolleginnen und Kollegen zuzugehen, im-
mer wieder gemeinsam neu zu Zielen zu finden, und die Schiilerinnen und Schiiler
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der gesamten Schule und nicht nur der eigenen Klasse in den Vordergrund stellen,
kann es gelingen, die Isolation zu iiberwinden und gemeinsam den Unterschied fiir
die Lernenden zu machen.
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