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Kooperative Professionalitat
als internationaler Ansatz
der Unterrichtsentwicklung

Britta Klopsch & Anne Sliwka

1. Einleitung

Das Arbeiten in der digitalen Wissensgesellschaft unterscheidet sich fiir viele
Menschen deutlich von den Arbeitsprozessen des Industriezeitalters, das die
Menschheit nun hinter sich lasst. Es verwundert daher, wie sehr die Organisa-
tionslogik von Schule noch immer vom Industriezeitalter geprégt ist, in dem
Lehrkrifte ganz {iberwiegend alleine Unterricht vorbereiteten und hielten und
ein systematisches Wissensmanagement iiber unterrichtsbezogenes Wissen
einer Schule kaum erkennbar war.

Wihrend vernetztes und agiles Arbeiten in den meisten Bereichen der Wirt-
schaft und der Wissenschaft lingst selbstverstindlich geworden ist, arbeiten
Lehrkrifte hidufig nach wie vor atomisiert und nutzen die zur Verfiigung ste-
henden Wissensbestinde fiir eine gemeinsame Planung und Weiterentwicklung
von Unterricht nicht. Der deutsche Schulentwicklungsforscher Claus Buhren
fihrt dies darauf zuriick, dass ,Kommunikation, Teamarbeit und Kooperation
[...] in der deutschen Bildungslandschaft keine Tradition® (ebd., 2020, S. 126)
haben.

Dies scheint nicht mehr zeitgemifl, denn auch die Anforderungen an
Lernen entsprechen nicht mehr denen der Industriegesellschaft, sondern haben
sich ausdifferenziert: Lernen muss nun vielfaltigen Anspriichen geniigen und
Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzen, Informationen zu verstehen
und hinterfragen zu kénnen, sich Wissen zu merken, vernetzt zu denken, mit
anderen zusammenzuarbeiten, Probleme zu 16sen und gleichzeitig eine selbst-
bewusste, des Weiterlernens méachtige Personlichkeit zu werden (Trilling, 2016).

Schulen spielen eine Schliisselrolle dabei, Kinder und Jugendliche auf ein
Leben in der digitalen Wissensgesellschaft vorzubereiten, auf Berufe, die noch
nicht erfunden sind, auf gesellschaftliche Herausforderungen, die man sich
noch nicht vorstellen kann und auf Technologien, die noch nicht entwickelt
wurden. Sie miissen Lernende dazu befihigen, unterschiedliche Perspektiven
einzunehmen, erfolgreich und respektvoll mit anderen interagieren zu kénnen
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und Verantwortung fiir sich und ihr Lernen zu {ibernehmen (Schleicher, 2018,
S.29).

Lehrkriften kommt dabei eine besondere Stellung zu. Nicht nur ihre Schii-
lerinnen und Schiiler, auch sie selbst agieren in einer Welt, die sich wandelt und
die immer wieder neue berufliche Herausforderungen mit sich bringt. Sie die-
nen als Vorbilder fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler, modellieren professionel-
les berufliches Handeln und den Umgang mit Menschen. Nicht nur vor diesem
Hintergrund ist es wichtig, anzuerkennen, dass die heutige Zeit lebenslanges
Lernen miteinander und voneinander unumginglich macht. Die beiden kana-
dischen Bildungswissenschaftlerinnen Linda Kaser und Judy Halbert formulie-
ren in diesem Zusammenhang pointiert:

,It is no longer acceptable for teachers and leaders to say they provided opportuni-
ties for students to learn, but they did not learn. Having students at the center
means being committed through professional learning to create conditions where
everyone learns including leaders, teachers and students.” (Kaser & Halbert, 2009,
S. 54)

Gemeinsames Lernen von Lehrkriften kann als eine zentrale Voraussetzung fiir
Innovationen an Schulen gelten (Vincent-Lancrin et al., 2019, S. 36). Innovatio-
nen werden nur selten von Individuen entwickelt, die isoliert an einem Problem
arbeiten. Sie entstehen vielmehr im Zusammenwirken von Menschen, die un-
terschiedliche Perspektiven und individuelles Wissen zusammenfiithren und auf
dieser Grundlage neuer Ideen entwickeln und erproben. Eine Schule, in der
Lehrkrifte atomisiert arbeiten, wird weder den Anspriichen an ein verdndertes
Lernen fiir die digitale Wissensgesellschaft gerecht werden, noch die Synergien
nutzen, die zu Entlastung und Arbeitszufriedenheit im Lehrerberuf fithren.

2. Schulen als Okosysteme des Lernens und der Innovation

Die Evidenz, dass kooperative Professionalitdt sowohl das Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler als auch das der Lehrkrifte verbessert und zugleich die
berufliche Zufriedenheit von Lehrkriften deutlich steigert, ist nicht mehr von
der Hand zu weisen (Hargreaves & O’Connor, 2018, S.3; OECD, 2013; Li-
powsky, 2014). Wenn tradierte Muster in Frage gestellt werden (Fromm, 2001)
und neue Wege gesucht werden, kommen 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 Er-
kenntnissen zu suchen, Dinge auszuprobieren, zu verandern und zu verbessern.

Der Blick auf international erfolgreiche Schulsysteme zeigt, dass Verande-
rungen in Schulen am besten gelingen, wenn Lehrkrifte auf eine Infrastruktur
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zuriickgreifen konnen, die es ihnen erméglicht, sowohl auf schulnahe Daten als
auch auf wissenschaftlich generiertes Wissen zuzugreifen. Der Lehrerberuf wird
damit zu einem professionellen Beruf im Kontext der digitalen Wissensgesell-
schaft, der so selbstverstindlich auf empirisch abgesichertes Wissen zugreift,
wie das auch andere Professionen (z. B. Medizinerinnen und Mediziner, Inge-
nieurinnen und Ingenieure) tun.

Erforderlich ist dazu eine schulische Infrastruktur, die die Schule zu einem
,Okosystem* (Vincent-Lancrin et al., 2019) macht. In einem solchen Okosystem
agieren Lehrkrifte nicht als ,Monaden®, die kommen, ihren eigenen Unterricht
nach bestem Wissen und Gewissen halten und dann wieder gehen. Die einzelne
Lehrkraft ist im Okosystem Teil eines groferen Ganzen, innerhalb dessen alle
Professionellen miteinander in Beziehung stehen und zusammen agieren. Die
Logik geht weg von ,Ich und mein Unterricht® und hin zu ,,Wir und unsere
Schule®. Fokus des gemeinsamen professionellen Handelns der Lehrkrifte ist
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler. Der Kreis der Lehrkrifte wird er-
weitert durch weitere Personen, die die Schiilerinnen und Schiiler bei ihrem
Lernprozess unterstiitzen (Klopsch, 2019). Dariiber hinaus kann das Oko-
system Schule auch auflerschulische Bildungsorte in sein System integrieren,
um den Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler und der Lehrkrifte zu
unterstiitzen. Schule in der digitalen Wissensgesellschaft ist am ehesten als
,Okosystem des Lernens und der Innovation® (OECD, 2017) zu verstehen,
gepriagt von Kommunikation und Kooperation, so dass alle Beteiligten von-
einander und miteinander lernen (OECD, 2019, S. 12).

Soziologisch wurden Schulen lange Zeit als lose gekoppelte Systeme (Weick,
1976, S. 6) bezeichnet, die eher auf punktueller statt fortlaufender professionel-
ler Kooperation gegriindet waren. Dieses Modell kann nun auf der Grundlage
neuer empirischer Befunde (Hargreaves & O’Connor, 2018; Datnow & Park,
2019) als tiberholt gelten. Die nachhaltige Verbesserung des Lernens der Schii-
lerinnen und Schiiler erfordert Prozesse der fortlaufenden sozialen Kognition
von professionellen Lehrkraften. Wenn Schiilerinnen und Schiiler besser lernen
sollen, erfordert dies, dass Lehrkrifte sich als Lernende verstehen und fortlau-
fend und verbindlich an professionellen Lernprozessen teilnehmen (Fullan &
Gallagher, 2020, S. 151).

Dieses gemeinsame Lernen und die dabei stattfindende gemeinsame Wei-
terentwicklung der beteiligten Individuen trigt dazu bei, dass Lehrkrifte sich
professionalisieren. Der Schulentwicklungsforscher Hans-Giinter Rolff be-
schrieb vor knapp dreiflig Jahren Lehrkrifte als ,unvollendete Professionelle®
(ebd., 1993, S. 128), da diese zwar autonom unterrichten, jedoch dem Schulsys-
tem in einer Verwaltungslogik hierarchisch unterstellt sind. Die in diesem
Rahmen erméglichten Freiheiten fiihrten dazu, dass die Lehrkrifte die Organi-
sation Schule als gegeben und unverdnderbar hinnahmen und sich hauptséch-
lich individuell um ihren eigenen Unterricht kimmerten. Der ,letzte Schritt zur
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Professionalisierung® (Baumert, 2002, S. 147), der den Beruf der Lehrkraft zu
einer ,vollstindigen Profession“ (Horstkemper, 2011, S. 129) entwickelt, muss
diese starke Atomisierung iiberwinden zugunsten einer Praxis, innerhalb derer
eine tiefgreifende Zusammenarbeit mit anderen Lehrkriften, aber auch weite-
rem péidagogischen Personal als natiirlicher Teil des Berufes gelebt wird. Lehr-
krafte miissen sich dazu das Okosystem Schule zu eigen machen und sich fiir
Innovation zur Verbesserung des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler - die
professionelle Essenz des Berufs — vollumfinglich gemeinsam verantwortlich
tihlen.

International besonders erfolgreiche Schulsysteme haben diese ,,vollstindige
Professionalisierung“ ihrer Lehrerschaft erreicht: Sie setzen fortlaufend ambi-
tionierte fachliche und péadagogische Ziele fiir alle Lernenden und befihigen
ihre Lehrkrifte, herauszufinden, wie sie ihre Schiilerinnen und Schiiler so un-
terstiitzen, dass die Ziele erreicht werden konnen. Diese Systeme ermutigen die
Lehrkrifte, innovativ zu sein, sie schaffen Rahmenbedingungen, in denen Lehr-
krifte ihre eigene Leistung gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen ver-
bessern und sich gemeinsam professionell so entwickeln, dass sich Unterricht
verbessert (Schleicher, 2018, S. 63). Eine solche gewinnbringende Zusammen-
arbeit, die zu einer gemeinsamen Professionalisierung fithrt, wird in der eng-
lischsprachigen Literatur als ,collaborative professionalism® (Sharatt, 2014;
Datnow & Park, 2019; Hargreaves & O’Connor, 2018) beschrieben. Im Deut-
schen sprechen wir von der ,,kooperativen Professionalitit, die dazu beitragt,
Schulen und das Schulsystem aus sich selbst heraus zu stirken, allen Kindern
und Jugendlichen hochwertige Lernangebote zu machen und effektive Lernpro-
zesse anzustofSen.

3. Kooperative Professionalitat

Der Begrift der kooperativen Professionalitdt ist in Deutschland noch weitge-
hend uniiblich bei der Beschreibung einer qualitativ hochwertigen Kooperation
von Lehrkriften. Lediglich in Handreichungen zur Gestaltung besonderer
schulischer Schwerpunkte in Baden-Wiirttemberg wurde er bislang genutzt
(Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport BW, 2019, S. 24; Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport BW, 2020, S. 30).

1 Die Autorinnen entscheiden sich bewusst gegen die Ubersetzung als ,kollaborative Profes-
sionalitit®, da das Wort ,,Kollaboration“ im deutschen Kontext eher negativ besetzt ist und
sich auf die Zusammenarbeit mit dem Feind zu Kriegszeiten bezieht. Dabei wird es haufig
mit der Zusammenarbeit mit Nationalsozialisten wahrend des Zweiten Weltkrieges in Ver-
bindung gebracht und weckt daher problematische Assoziationen.

10
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Das Konzept der kooperativen Professionalitit ist dabei keine radikale Neu-
erung, seine Wurzeln finden sich in der Organisationsentwicklung und kénnen
bis in die frithen 1990er Jahre zuriickverfolgt werden. In Peter Senges Modell
einer lernenden Organisation werden die folgenden fiinf Kerndisziplinen be-
nannt (Senge, 1990, S. 15 ff.):

e DPersonal Mastery, d. h. die fachbezogene (Kompetenz-) Entwicklung jedes
Einzelnen und seine Personlichkeitsentwicklung,

e Mentale Modelle, d. h. das Aufdecken und Bewusstwerden tiber tief verwur-
zelte Annahmen und Routinen und deren klare und offene Kommunika-
tion,

e Gemeinsame Visionen, die Partizipation und Engagement férdern,

e Teamlernen, d. h. die Zusammenarbeit mehrerer Personen und der dabei
stattfindende multiperspektivische Gedankenaustausch zum Herbeifithren
von Entscheidungen sowie

e Das systemische Denken, das darin besteht, in fachiibergreifenden Zu-
sammenhdngen denken zu kdnnen, jeweilige innere und kontextuelle Merk-
male zu analysieren und weiterzuentwickeln und deren wechselseitige Be-
einflussung zu erkennen.

Diese wurden insbesondere fiir die Weiterentwicklung der Schule auf Organi-
sationsebene weitreichend rezipiert (zuletzt bspw. Fullan & Gallagher, 2020;
Briicher, Holtappels & Webs, 2021). Wir argumentieren, dass die empirische
Befundlage mittlerweile eindeutig dafiir spricht, kooperative Professionalitit
deutlich stirker als bisher auf Unterrichtsentwicklung zu beziehen und dabei
das gemeinsame Ziel der Verbesserung des Lernens der Schiilerinnen und
Schiiler konsequent in den Fokus zu nehmen. Es geht also um eine ko-kon-
struktive Entwicklung von Unterricht, die den Kernauftrag von Schule, das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt stellt. Eine solche
Kultur der Zusammenarbeit wurde seit den 1990er Jahren mehrfach als ,Profes-
sionelle Lerngemeinschaft’ umschrieben. Dabei kénnen drei grofle Entwick-
lungslinien nachgezeichnet werden (Hargreaves & O’Connor, 2018).

Die erste Generation wissenschaftlicher Auseinandersetzung mit ,,Profes-
sionellen Lerngemeinschaften® bezog sich hauptsachlich auf das gemeinsame
Lernen in Gruppen, d. h. dem professionellen Verhalten der Beteiligten, dem
Lernen und der Arbeit in einer Gemeinschaft (Fullan & Hargreaves, 1992;
Wenger, 1998; Talbert & McLaughlin, 1994). Dies umschloss eine relativ sta-
tische Perspektive des Begriffes ,professionell’, wobei aufgrund der vielféltigen
Auspragungen nicht eindeutig zu beschreiben war, wie genau die Professiona-
litat in diesem Konstrukt zu definieren ist (Kansteiner, Staman & Rist, 2020,
S.25). Auch die Begrifflichkeit der Gemeinschaft lasst zwei Lesarten zu: Sie
kann sich auf die Merkmale der gemeinsamen Verantwortung und der geteilten

11



Leseprobe aus Klopsch und Sliwka, Kooperative Professionalitit: Internationale Ansatze der ko-konstruktiven Unterrichtsentwicklung,
ISBN 978-3-7799-6772-9 © 2021 Beltz Juventa in der Verlagsgruppe Beltz, Weinheim Basel

Werte beziehen (Kruse & Louis, 1993). Daneben kann sie den Schwerpunkt der
gemeinsamen Entwicklung besitzen, in der ,,nicht jedes einzelne Mitglied durch
die anderen wiéchst, sondern alle miteinander und in Anndherung aneinander
(Fullan, 2001)“ (Kansteiner et al., 2020, S. 28).

Gegen 1998 kann die Entwicklung einer zweiten Generation nachvollzogen
werden (Hagreaves & O’Connor, 2018). Die zunehmende Professionalisierung
und der Wunsch nach einer besseren Kontrolle, aber auch Unterstiitzung der
Lehrkrifte fithrte zur Formulierung von fiinf Merkmalen, anhand derer festge-
stellt werden konnte, ob eine professionelle Lerngemeinschaft vorliegt (bspw.
DuFour & Eaker, 1998; Bonsen, 2005; Lomos, Hofman & Bosker, 2012). Wenn-
gleich in der englischsprachigen Literatur sich die Merkmale je nach Autoren-
gruppe leicht unterscheiden und im Kern in der Regel auf die Arbeiten von
Fred Newman (1994) und Shirley Hord (1997) zuriickgehen, bezieht sich die
deutschsprachige Auseinandersetzung auf die Arbeiten von Martin Bonsen
(2005) alleine und in Zusammenarbeit mit Hans-Giinter Rolff (2006). Sie defi-
nieren fiinf Merkmale einer Professionellen Lerngemeinschaft: der reflektierte
Dialog, die De-Privatisierung des Unterrichts, der Fokus auf das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler, die Zusammenarbeit sowie gemeinsame handlungs-
leitende Ziele (ebd., S. 170).

In der englischsprachigen Auseinandersetzung wie auch in der deutschspra-
chigen Rezeption lassen sich diese Merkmale jedoch nicht halten, um Profes-
sionelle Lerngemeinschaften in einer qualitativ hochwertigen Gestaltung zu eta-
blieren. So konnte Martin Bonsen (2005) zeigen, dass ,kein statistisch bedeutsa-
mer Zusammenhang zwischen allen Merkmalen einer Professionellen Lernge-
meinschaft® (Buhren, 2020, S. 117) belegt werden kann. Gemeinsame pédagogi-
sche Normen und Ziele sowie die Offnung des eigenen Unterrichts fiir Feed-
back und Evaluationen scheinen ausschlaggebend fiir ein gelingendes Mitein-
ander zu sein. Die Kooperation bleibt dahinter deutlich zuriick und kdnnte
lediglich als eine technische Voraussetzung des Gelingens dienen (ebd.).

In der englischsprachigen Welt, insbesondere in den USA fiihrte die Defini-
tion der finf Merkmale dazu, dass Schulen, um als besonders innovativ zu
gelten und Fordermittel zu bekommen, diese Merkmale so statisch abarbei-
teten, dass die Flexibilitit und das gemeinsame Lernen zugunsten der Schiile-
rinnen und Schiiler in den Hintergrund trat (Hargreaves & O’Connor, 2018).
Die Auseinandersetzung mit der professionellen Lerngemeinschaft scheiterte
somit an einer begrifflichen Engfiihrung, die urspriinglich als eine ,tibergrei-
fende Systematisierung als Grundlage fir die Diskussion gelungener PLG-
Praxis“ (Kansteiner et al., 2020, S. 18) dienen sollten.

Seit 2016 lasst sich nun verstirkt eine Entwicklung verfolgen, die als dritte Ge-
neration beschrieben wird. Thr Schwerpunkt liegt in der ,systemic culture of

collaborative inquiry® (Hargreaves & O’Connor, 2018, S. 91). Die ,,collaborative
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inquiry® kann dabei als ein strukturiertes und ko-konstruktives Vorgehen be-
schrieben werden, bei dem der gemeinsame ,forschende Blick“ im Vorder-
grund steht (Sharratt & Harild, 2015). Es wird oftmals angestofien, wenn ausge-
hend von einer Datenlage, einer Beobachtung oder einem Ereignis, Lehrkrafte
gemeinsam einer padagogischen oder fachdidaktischen Fragestellung nachge-
hen mochten, um Lehr-Lernprozesse systematisch gemeinsam zu verbessern
(Denohoo & Velasco, 2016). Das gewonnene neue Wissen iiber bestimmte As-
pekte kann dann ,handlungswirksam werden [...] [da es in] einer Gemein-
schaft sozial ausgehandelt werden muss“ (Griasel, Jager & Willke, 2006, S. 529).
Die theoretisch formulierten expliziten Werte und Normen der gemeinsamen
Arbeit bekommen eine praktische Relevanz (Bloh & Bloh, 2020, S. 60) und kén-
nen zur positiven Entwicklung der gesamten Lehrerschaft einer Schule beitra-
gen.

Eine professionelle Lerngemeinschaft in dieser dritten Generation setzt sich
folglich zusammen, um gemeinsam das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
zu beforschen, d.h. gemeinsam herauszufinden, welche Herausforderungen
besonders grof sind und wie man diesen gemeinsam - auch unter Hinzuzie-
hung von wissenschaftlichen Erkenntnissen und Expertisen — begegnen kann,
um ein moglichst passfahiges und erfolgsversprechenden Lernangebot zu er-
stellen. Die ko-konstruktive Zusammenarbeit basiert dabei auf der ernsthaften
und tiefgreifenden Kommunikation, innerhalb derer mentale Modelle der
Lehrpersonen aufgedeckt werden und dann gemeinsame professionelle Hand-
lungsstrategien entwickelt und implementiert werden, um diese dann zu evalu-
ieren.

Die entstehende kooperative Professionalitit, wird von den Bildungsforschern
Andy Hargreaves und Michael O’Connor (2018) mit den folgenden Eigen-
schaften® naher beschrieben: (1) das Wahrnehmen einer gemeinsamen Autono-
mie, (2) das Erleben gemeinsamer Wirksamkeit, (3) die Ubernahme gemeinsa-
mer Verantwortung, (4) das Empfinden eines tibergreifenden Zwecks von Bil-
dung, (5) das Denken im ,,Groflen und Ganzen®, (6) gemeinsames Forschen der
Lehrkrifte, (7) eine gemeinsame Initiativiibernahme, (8) gegenseitiger Dialog,
(9) das Teilen von Arbeit sowie (10) die Zusammenarbeit mit den Lernenden.
Im internationalen Vergleich zeigen sich unterschiedliche Vorgehensweisen in
der Umsetzung von kooperativer Professionalitit. Sie beziehen sich auf ver-
schiedene Wirkebenen. Bei der Lesson Study (vgl. auch Kapitel 6 bis 10 in die-
sem Band) untersuchen Lehrkrifte gemeinsam Unterricht am Beispiel einer
gemeinsamen Fragestellung und beziehen sich damit primér auf das Lernen der

2 Diese Eckpunkte werden in Kapitel 2 von Britta Klopsch, auch im Zusammenhang mit der
Entwicklung eines professionellen Kapitals unter der gesamten Lehrerschaft, naher erlautert.
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Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse. In einer exemplarischen ko-kon-
struktiv geplanten Unterrichtsstunde in einer Klasse nehmen Lehrkrifte ande-
rer Klassen und sogar anderer Schulen beobachtend teil und werten die Stunde
gemeinsam aus. Die gewonnenen Erkenntnisse werden auf diese Weise in an-
dere Klassen und Schulen getragen und konnen sich so verbreiten. Dies ist
besonders prisent in Japan, wo von Seiten der Bildungssteuerung fiir jedes
Schuljahr besondere Schwerpunkte fiir die inhaltliche Ausrichtung aller Lesson
Studies landesweit ausgegeben werden (vgl. Kuno, 2017).

Der in Kanada entwickelte Ansatz der ,,Spirals of Inquiry“ (vgl. Kapitel 4 in
diesem Band) setzt auf der schulischen Ebene an. Schulleitungen organisieren
dabei zwischen den Lehrkriften datengestiitzte Dialoge zu bestimmten Frage-
stellungen, um das Lernen der Kinder und Jugendlichen zu verbessern. Schu-
len, die diese Form der ,collaborative inquiry” durchfiihren, agieren oftmals in
einem grofleren Netzwerk oder in regionalen Schulverbiinden zusammen, um
auch tber Einzelschulen hinweg miteinander und voneinander zu lernen (Hal-
bert & Kaser, 2017).

Kooperative Professionalitit entwickelt sich bei beiden Ansétzen, indem sie
nicht nur im engeren Okosystem der Einzelschule angesiedelt ist, sondern die
Ebene des Schulsystems mitdenkt. Gute Bildung macht es demnach erforder-
lich, immer wieder neu zu gemeinsamen Zielen zu finden. Mentale Modelle von
Lehrkréften sollten nicht im Verborgenen wirken, sondern vielmehr als die
zentrale Ressource der Profession offengelegt, geteilt und gemeinsam weiter-
entwickelt werden (Sharratt, 2019). Multiperspektivitit ist dabei ein Motor fiir
Entwicklung (Fullan & Gallagher, 2020, S. 33). Kooperative Professionalitit ist
auch erforderlich, um das Grofle und Ganze, das Bildung ausmacht, nicht aus
dem Blick zu verlieren, sondern es im professionellen Gesprach immer wieder
neu zu bestimmen (Hargreaves & O’Connor, 2018). Das Denken in einzelnen
Klassen oder Lerngruppen gilt es zugunsten der Frage, wie alle Schiilerinnen
und Schiiler an einer Schule besser lernen kénnen, zu iiberwinden. Ziel von
kooperativer Professionalitit ist die Arbeit an Kohirenz, basierend auf einem
gemeinsamen tiefgreifenden Verstindnis der Arbeit als Lehrkraft und deren
darin angesiedelten Moglichkeiten und Wirkungen (Fullan & Quinn, 2016;
Fullan & Gallagher, 2020, S. 20). John Hattie fasst dies mit der Maxime ,less
focus on standards, more focus on growth* (Hattie, 2011) zusammen. Dies um-
zusetzen gelingt, wenn Lehrkrifte sich gemeinsam ernsthaft darum bemiihen,
unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Lernen zu verstehen,
Lernwege zu finden und zu eréffnen, die jedem ein besseres Lernen zu ermogli-
chen und dabei das professionelle Wissen einer Schule tiber wirksames Lernen
insgesamt zu erweitern (Hattie, 2011).
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4. Das vorliegende Buch

Der vorliegende Band nimmt unterschiedliche Perspektiven ein, um einen
mehrdimensionalen Blick auf aktuelle Anséitze zur Entwicklung kooperativer
Professionalitdt, die auf das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern ausgerich-
tet sind, zu erméglichen. Dabei soll es nicht darum gehen, den einen Kénigsweg
aufzuzeigen, sondern unterschiedliche Vorgehensweisen auf einer theoreti-
schen Ebene, aber auch auf der Ebene der Lehrerausbildung, der Lehrkrifte-
fortbildungen oder der schulischen Handlungsebene vorzustellen, um Lehr-
krifte, Lehrende an Universititen und Personen der Bildungsverwaltung
Impulse zu bieten, wie kooperative Professionalitit und darauf aufbauend
qualitativ hochwertige Unterrichtsentwicklung entstehen kann.

Im Buch wird zunichst theoretisch an das Konzept der kooperativen Pro-
fessionalitit herangefiihrt sowie eine deutsche Studie zur ko-konstruktiven
Interaktion von Lehrkriften dargestellt. Daran schlieflen sich unterschiedliche
Formen der gelebten kooperativen Professionalitit an. Neben Vorgehensweisen
in Kanada und Finnland liegt ein besonderer Schwerpunkt auf der (japani-
schen) Lesson Study, die als weltweit élteste Form der kooperativen Professio-
nalitit gelten kann.

Britta Klopsch setzt in ihrem Kapitel ,, Weiterentwicklung mehrperspekti-
visch denken: Das Zusammenspiel von professionellem Kapital und kooperati-
ver Professionalitit® die kooperative Professionalitit in den Zusammenhang
der Schulsystementwicklung. Die Lehrerschaft wird dabei kollektiv als das pro-
fessionelle Kapital einer Schule beschrieben, das in seiner Starke dazu beitragen
kann, Lernprozesse fiir alle Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich werden zu
lassen. Dabei analysiert die Autorin die drei Bereiche des Humankapitals, d. h.
der individuellen Fahigkeiten und Kompetenzen, des Sozialkapitals, d. h. dem
Vermogen zusammen zu arbeiten, sich gegenseitig zu unterstiitzen und ge-
meinsam zu entwickeln und des damit in Verbindung stehenden Entschei-
dungskapitals, d. h. der Fahigkeit, qualitativ hochwertige Entscheidungen fiir
das Schiilerlernen zu treffen.

Daniela Rzejak und Frank Lipowsky beschreiben in ihrem Kapitel ,Einer
muss denken, die anderen protokollieren? Interaktionsprozesse von Lehrperso-
nen bei der Unterrichtsplanung® empirische Befunde und Erkenntnisse aus
einer deutschen Studie, die die Interaktionen von Lehrkréften in der unter-
richtsbezogenen Kooperation, d. h. dem gemeinsamen ko-konstruktiven Pla-
nen von Unterricht beforscht.

Anne Sliwka, Britta Klopsch, Linda Kaser und Judy Halbert stellen in ihrem
Kapitel ,,Spirals of Inquiry: Die ko-konstruktive Transformation von Schule®
ein kanadisches Konzept zur Schul- und Unterrichtsentwicklung vor. Im Mit-
telpunkt steht hier die gemeinsame professionelle Entwicklung der Lehrkrifte,
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als deren Motor der forschende Dialog iiber die Verbesserung von Lernprozes-
sen bei ihren Schiilerinnen und Schiiler wirkt.

Matti Rautiainen und Emma Kostiainen geben in dem Kapitel ,,From Indi-
viduality towards Co-operative Culture: New Directions for Professional De-
velopment in Finnish Teacher Education“ einen Einblick, wie in Finnland be-
reits in der universitdren Lehrerausbildung daran gearbeitet wird, von der indi-
viduellen Prigung der Lehrkréfte zu einer zunehmend kooperativen Kultur im
Lehrerberuf zu gelangen. Im Mittelpunkt steht dabei die Verdnderung des Stu-
dienangebots zugunsten einer ficheriibergreifenden praxisorientierten Ausbil-
dung, die Studierende und Lehrkrifte an Schulen gemeinsam lernen lasst.

Der in Japan entwickelte Ansatz der kooperativen Professionalitit, durch
Lesson Study Unterricht zu verbessern, wird in drei unterschiedlichen Perspek-
tiven in Form von Beitrégen aus Japan, Osterreich und Deutschland analysiert.

Hiroyuki Kuno zeichnet in seinem Kapitel ,,Lesson Study and Teacher De-
velopment: History and Perspectives from Japan“ die Entstehung und Ent-
wicklung der Lesson Study in Japan von 1870 bis heute nach. Neben der Dar-
stellung des japanischen Vorgehens bei der Lesson Study und deren Zweck in
den unterschiedlichen Jahrhunderten, beleuchtet er auch die weltweite Aus-
breitung der Methode und stellt Vermutungen an, worin die Popularitat der
Lesson Study begriindet liegen konnte.

Toshiya Chichibu gibt in seinem Kapitel ,,What is and for what is Lesson
Study?“ einen Uberblick iiber die traditionelle Vorgehensweise bei der japani-
schen Lesson Study. Dabei skizziert er mégliche Facetten der Lesson Study, wie
sie weltweit und auch in einzelnen japanischen Schulen eingesetzt werden.
Neben Praxisbeispielen, die unter anderem verdeutlichen, wie Lesson Study
organisiert werden kann, welche Elemente variabel eingesetzt werden kénnen
oder welche Grundlagen die Unterrichtsbeobachtung hat, stellt er auch Studien
vor, die die Effektivitdt der Lesson Study belegen.

Claudia Mewald beleuchtet mit ihrem Kapitel ,,Uber Ideen in anderen Hir-
nen und Spinnen, die Lowen fesseln® die kooperative Professionalititsentwick-
lung von Studierenden an der PH Niederdsterreich, im Zusammenspiel mit ko-
konstruktiven Prozessen in Lesson-Study-Zyklen. Die Zusammenarbeit von
Lehrkriften, Studierenden, Mentorinnen und Mentoren sowie den Dozieren-
den wird dabei als besonders hilfreich erlebt, um ein Mindset des lebenslangen
Lernens zu entwickeln, das Verdnderung als Chance und nicht als Bedrohung
erkennt.

Roland Knoblauch greift einen Aspekt des Lesson-Study-Zyklus®, die soge-
nannte ,Forschungsfrage® heraus und beleuchtet diese mehrperspektivisch.
Dabei zeigt er nicht nur, inwieweit die Kontexte der Akteure eine Rolle spielen,
sondern auch, wie die Forschungsfrage in unterschiedlichen Lesson-Study-
Konzepten genutzt wird.
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Eva Kalinowski, Anne Jurczok und Miriam Vock stellen in ihrem Kapitel
»Mit der Lesson Study-Methode zu einem leistungsfordernden Unterricht in
der Grundschule® ein deutsches Projekt vor, das im Rahmen der LemaS-Studie
(Leistung macht Schule) entwickelt wurde. Es untersucht, ob die Lesson Study
dazu genutzt werden kann, leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler im Regel-
unterricht besonders wirksam zu unterstiitzen.

Abschlieflend nehmen die beiden Herausgeberinnen die Erkenntnisse des
Buches auf, erweitern diese durch eine Analyse aktueller systemischer Rahmen-
bedingungen, Herausforderungen und Gestaltungsmoglichkeiten in den bun-
desdeutschen Schulsystemen und formulieren Implikationen fiir die umfas-
sende Weiterentwicklung kooperativer Professionalitit unter Lehrkriften an
Schulen in Deutschland.
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