Vorwort des Reihenherausgebers

Kollegiale Zusammenarbeit und Kommunikation in der Schule gelten seit lange-
rer Zeit als fast selbstverstandliche Gelingensbedingungen erfolgreicher Unter-
richts- und Schulentwicklung. Uber diese Leitvorstellungen hinaus, die haufig
eher appellativen Charakter hatten, sind zwischenzeitlich Konzepte systema-
tischer Teamentwicklung und Professioneller Lerngemeinschaften vorgelegt,
erprobt und eingefiihrt worden. Die Orientierung an kooperativen schulpada-
gogischen Leitideen wurde verstarkt durch Handlungskonzepte wie bspw. Mi-
chael Rutters ,Schulethos” (1979), Helmut Fends , Einzelschule als padagogische
Handlungseinheit”(1986) sowie durch die Adaption skandinavischer, niederléan-
discher und kanadischer Programme zur schulischen Organisationsentwicklung
(90er Jahre), die im deutschen Sprachraum von Hans-Gtinter Rolff als , Trias der
Schulentwicklung: Organisationsentwicklung — Personalentwicklung — Unter-
richtsentwicklung” fokussiert wurden.

Mit den schwierigen deutschen Ergebnissen vor allem bei TIMSS und PISA
trat das Interesse an den Wirkungen unterrichtlichen Lehrens und Lernens, am
»~Outcome” von Schule und Unterricht, in den Vordergrund. Die ,neue Trias der
Schulentwicklung” (Hans-Gtinter Rolff) riickte jetzt die schulische Kernaufgabe
des Lehrens und Lernens ins Zentrum, aus der sich nun Folgen fiir Personal und
Organisation ergeben: Unterrichtsentwicklung — Personalentwicklung — Organi-
sationsentwicklung. Im Kontext der ,empirischen Wende" wurden den Schulen
inden Landern ,Referenzrahmen zur Schulqualitat” als normative Vorgaben ge-
macht, deren Umsetzung durch externe Evaluation gesichert werden sollte. Da-
bei kam es nicht mehr darauf an, ob nur die einzelnen Lehrkréafte ,guten Unter-
richt” machen, sondern ob die ,Schulen als padagogische Handlungseinheiten"
den vorgegebenen Qualitatsanspriichen im Hinblick auf Unterricht, Schulkultur,
Fihrung und Leitung etc. gerecht werden.

Fir den Bereich der Schulentwicklung liegen seit den neunziger Jahren pro-
fessionelle Konzepte vor — bspw. Schulprogrammentwicklung mit Leitungsteams
und Steuergruppen. Hierbei sind Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsquali-
tat vielfach noch nicht im Fokus der Schulentwicklung. Jede Lehrkraftist zwar fiir
ihren eigenen Unterricht verantwortlich, aber das Unterrichtsfach und die Quali-
tat des Unterrichts in der eigenen Schule koénnen nur von den Fachschaften und
den Kollegien in Zusammenarbeit und gemeinsamer Verantwortung entwickelt
werden. Der schulpadagogische Mainstream kooperativer Schulentwicklung hat
die ,Einzelschule als padagogische Handlungseinheit” mit qualifizierten Hand-
lungskonzepten zwischenzeitlich umfassend erreicht. Fiir die Unterrichtsent-
wicklung als schulische Kernaufgabe lasst sich das nicht vergleichbar feststellen;
hier dominieren vielfach noch Kooperationsappelle statt professionelle Hand-
lungskonzepte.

Der vorliegende Praxisband zur kooperativen Unterrichtsentwicklung ist da-
rauf gerichtet, diese professionellen Handlungskonzepte anwendungsbezogen



und reflektiert vorzustellen sowie Arbeitsschritte zu ihrer Erprobung und Einfiih-
rung vorzuschlagen. Es geht nicht vorrangig darum, nur zu begriinden, wie wich-
tig Kooperation bei der Unterrichtsentwicklung ist und zu dieser Zusammenar-
beit nur aufzurufen; einschlagige Appelle gibt es in Hiille und Fiille. Was bisher
weitgehend fehlt, sind qualifizierte Modelle und Konzepte kooperativer Unter-
richtsentwicklung, die sich erfolgreich bewahrt haben und den schulalltaglichen

Belastungen und Arbeitsbedingungen hinreichend standhalten.

Udo Klinger, der Autor dieses Bandes, hat als Leiter der Abteilung Schul- und
Unterrichtsentwicklung, Medien und als stellvertretender Direktor des Padago-
gischen Landesinstituts Rheinland-Pfalz umfassende Erfahrungen, Kenntnisse
und Kompetenzen in diesem Geldnde. Sein Buch nimmt die Widrigkeiten und
Barrieren konkret in den Blick, die der kooperativen Unterrichtsentwicklung
im Schulalltag entgegenstehen und nicht einfach nur appellativ zu iiberwinden
sind. Damit antwortet dieser Band auf Gefahren, die sich in der aktuellen Debat-
te tiber die Forschungsergebnisse und Empfehlungen John Hatties (Visible Lear-
ning, 2009; Visible Learning for Teachers, 2012, dtsch.: Ders. 2013: Lernen sicht-
bar machen, Baltmannsweiler.) auftun:

Hattie schlagt vor, den Rahmenbedingungen des Unterrichts keine allzu groBe
Beachtung zu schenken, sie seien im Hinblick auf den ,Outcome” bei der Lern-
und Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler von seinen vorlie-
genden Forschungsergebnissen her zu vernachlassigen und hatten keine nen-
nenswerten Effekte. Hier ist kritisch zu bedenken, dass Hatties Empfehlungen
ausschlieBlich auf Daten aus dem angloamerikanischen Sprachraum griinden,
sich also weitgehend auf integrierte und nicht auf gegliederte Schulsysteme
beziehen. Nur von daher scheint seine Vernachlassigung der schulisch-unter-
richtlichen Rahmendingungen plausibel zu sein. Demgegeniiber gewichtet der
vorliegende Praxisband die gegebenen Rahmenbedingungen von Schule und
Unterricht im deutschen Sprachraum deutlich anders und starker.

» Hatties Interesse ist vorrangig auf die einzelne Lehrkraft ausgerichtet, auf ihr
unterrichtliches Handeln. Das ist einerseits konsequent und ertragreich im
Hinblick auf die Lerneffekte bei Schiilerinnen und Schiilern. Andererseits er-
klart Hattie die Rahmenbedingen des Unterrichts fiir weitgehend irrelevant,
appelliert aber gleichwohl vielfach an die Lehrkréfte, bei der Planung, Durch-
fiihrung und Auswertung/Reflexion des Unterrichts doch vertrauensvoll zu
kooperieren. Seine statistischen, durch Metaanalysen gewonnenen empiri-
schen Daten konzentriert er ausschlieSlich auf schiilerbezogene Wirkungen
des Lehrerhandelns und gewinnt daraus ein eigenes empirisch-didaktisches
Unterrichtskonzept, das er den Lehrerinnen und Lehrern empfiehlt (Hattie
2012). Abgesehen davon, dass seine Daten (in groBer Fiille) aus den 80er und
90er Jahren stammen und die fachlichen Aspekte des Unterrichts nicht be-
ricksichtigen, sind seine Wiinsche hinsichtlich der Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrkraften zwar gut gemeint, bleiben aber in herkémmlicher Weise
appellativ und sind nicht mit professionellen Handlungskonzepten koopera-



tiver Unterrichtsentwicklung verbunden; diese gehoren ja aus Hatties Sicht
eher zu den Rahmenbedingungen, die zu vernachlassigen sind.

» Mit dieser Fokussierung von Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsquali-
tat auf die jeweils einzelnen Lehrpersonen ist die Gefahr einer Regression
auf die individualisierte, isolierte und nicht kooperierende Lehrkraft verbun-
den. Miithsam sind die tiberkommenen Bilder fragmentierter Schulen abge-
l6st worden, die durch Addition und losen Zusammenhang der einzelnen
Lehrerinnen und Lehrer, erganzt durch eine administrierende Schulleitung,
charakterisiert waren. Die Konzentration auf das Handeln nur der einzelnen
Lehrkrafte und ihre Effekte fiir die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schii-
ler vernachléssigt die Sicht auf Schule als kooperativ verantwortliche padago-
gische Handlungseinheit (Referenzrahmen Schulqualitat).

Der vorliegende Praxisband zur kooperativen Unterrichtsentwicklung sucht An-
schluss an den schulpdadagogischen und bildungspolitischen Mainstream der
»Unterrichtsentwicklung als Schulentwicklung”, der Lernen und Lehren im Un-
terricht als kooperative schulische Kernaufgabe ins Zentrum riickt und nicht nur
deren Moglichkeiten reflektiert, sondern vor allem deren konkrete Umsetzung
und Gestaltung vorschlagt.

Botho Priebe



Vorwort des Autors

Liebe Leserinnen und Leser!

Ein Wort vorab. Erwarten Sie bitte keine fertigen Losungen, sondern eher Vor-
schldge und Anregungen. Ich sage Ihnen nicht, was richtig oder falsch ist. Ich
zeige IThnen keinen Konigsweg, der Sie in jeder Situation sicher zum Ziel fiihrt.
Ich geben Ihnen aber Materialien, Instrumente, kleine Geschichten und Anre-
gungen an die Hand, die im Idealfall unterstiitzend und hoffentlich niemals kon-
traproduktiv sind.

Vieles soll stimulierend sein, manches ist vielleicht eher zum Schmunzeln, ande-
res regt zum Innehalten und Besinnen an. Wieder andere Materialien bringen
richtig viel Arbeit mit sich.

Ich breite das Thema aus und versuche, einige Ecken auszuleuchten. Andere wer-
den dunkel bleiben. An einer vollstindigen Abhandlung war mir nicht gelegen.
Sie sind immer , Herr (Dame) des Verfahrens”. Sie entscheiden, was Sie nutzen
und was nicht. Setzen Sie Schwerpunkte, lesen Sie quer. Sie halten kein Lehrbuch
inden Hdnden, sondern eine hoffentlich hilfreiche und anregende Unterstlitzung
fiir Ihren schulischen Alltag.

Manchmal kann man Entwicklungsschritte an ganz konkreten Ereignissen fest-
machen. Als junger Lehrer, nattirlich engagiert und begeisterungsfahig, habe ich
uber Unterricht vor allem am héauslichen Schreibtisch nachgedacht. So entstan-
den Unterrichtsgange, Ideen miindeten in Arbeitsblattern und Konzepte reiften.
Selbstverstandlich gab es Gesprache mit Kolleginnen und Kollegen. Hast du Er-
fahrungen mit dem Photometer? Wollen wir den Versuch zur Bestimmung der
Lichtgeschwindigkeit gemeinsam aufbauen und ausprobieren? Was fehlte, wa-
ren die gemeinsamen Visionen. Man konnte auch sagen, wir wollten alle einen
guten Unterricht machen, aber jeder fiir sich.

Die Situation anderte sich schlagartig, als wir in einem Modellversuch der
Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK)
plotzlich vor der Aufgabe standen, das Konzept eines integrierten naturwissen-
schaftlichen Unterrichts in der Orientierungsstufe in unserer Schule mit Leben
zu fullen. In einem Team aus fiinf Lehrkraften — die Facher Biologie, Chemie und
Physik waren in einer guten Mischung alle vertreten —haben wir uns auf den Weg
gemacht, die Grenzen unserer bisherigen fachlichen Sicht zu tiberwinden und
Unterricht in integrativen Themenfeldern zu entwickeln. Dies hat uns alle nach-
dricklich verandert. Warum? Was war geschehen?

Wir wollten etwas gestalten, wir mussten nicht. Dabei haben wir einen guten
organisatorischen Rahmen gehabt. Eine gemeinsame Stunde fur unsere Team-
sitzungen, freigeblockt im Stundenplan, gab uns den notwendigen Raum und
sorgte fur Kontinuitat. Die Schulleitung stiitzte den Prozess und wir hatten dart-
ber hinaus die Unterstutzung und Begleitung einer gemischten Expertengruppe:
Fachdidaktiker, erfahrene Lehrkrafte und Unterrichtsforscher. In diese Entwick-
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lungsumgebung waren wir als geschéatzte und gleichberechtigte Partner einge-
bunden.

Wir haben also kooperative Unterrichtsentwicklung als eine Bereicherung, als
positive Weiterentwicklung unserer Praxis erlebt. Die Erfolgskriterien liegen auf
der Hand. Sicher lassen sich nicht in jeder Situation die Bedingungen eines Mo-
dellversuchs realisieren, aber das, was dahinter als zentrale Elemente eines kol-
legialen Entwicklungsprozesses deutlich wird, lasst sich ein Stiick weit verallge-
meinern. Es sind dabei weniger die Faktoren, die vielleicht zusatzliche finanzielle
oder personelle Mittel erfordern. Vielmehr sind es die eher weichen Faktoren, die
diese kooperative Unterrichtsentwicklung positiv in unserem Geddachtnis veran-
kert haben: gegenseitige Wertschatzung, wohlwollende Unterstiitzung, Freude
am gemeinsam Erreichten.

Wenn wir uns auch im Schulalltag nicht immer an unserem , Wollen" orientie-
ren konnen, so ist doch die weitverbreitete Haltung in den Kollegien, nach der
man nun dies noch miisse und jenes noch abzuarbeiten habe, ein grofer Hemm-
schuh.

Mit einer offenen Einstellung fiir notwendige Entwicklungsprozesse, die von
dem gemeinsamen Wunsch etwas zu erreichen gepragt ist und nicht unter dem
Zwang etwas abarbeiten zu miissen, dessen Sinn und Notwendigkeit vielleicht
noch nicht einmal klar sind, werden kollegiale Kooperation und Ausgestaltung
von Schule und Unterricht zu einem positiv besetzten Prozess.

Leider kann ein Buch nicht so einfach an diesen Grundeinstellungen arbeiten.
Es kann aber Unterstiitzung und Anregungen fiir den vielgestaltigen Entwick-
lungsprozess bereitstellen und auf dem Weg zu einer reflektierten Praxis hilf-
reich sein.

Wenn man von kooperativer Unterrichtsentwicklung spricht, hat man das Ge-
fihl, von etwas ganz Selbstverstandlichem zu reden. Natiirlich arbeiten wir gut
zusammen, wir unterrichten dieselben Schiilerinnen und Schiiler, gehen tagein
und tagaus zum gleichen Arbeitsplatz, sitzen im Lehrerzimmer zusammen und
pflegen auch sonst ein gutes kollegiales Miteinander.

Auch die Tatsache, dass sich Schule und Unterricht weiter entwickeln mis-
sen, ist breit akzeptiert. Die Schiilerinnen und Schiiler sind heute anders als noch
vor zehn oder zwanzig Jahren. Die Anspriiche an das, was Schule heute leisten
soll, sind gestiegen. Neue Trends und Entwicklungen schlagen sich selbstver-
standlich auch im Schulalltag und im Unterricht nieder. Die empirische Wende
ist angekommen. PISA, Landervergleich, VERA und zentrale Abschlussprifun-
gen hinterlassen ihre Spuren und stellen fiir alle Kolleginnen und Kollegen echte
Herausforderungen dar. Missen sie sich doch starker 6ffnen und einen Vergleich
zulassen. Ob dies in jedem Fall gerechtfertigt ist oder nicht sei einmal dahinge-
stellt.

Uber die externe Evaluation von Schule durch die je nach Bundesland etwas
unterschiedlich gestalteten Qualitatsagenturen oder Schulinspektionen wird die
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neue, empirische Sicht auf Schule am eigenen Arbeitsplatz, in der eigenen Klas-
se, im eigenen Selbstverstandnis spilirbar. Natiirlich ist an dieser Stelle auch die
interne Evaluation zu nennen. Eine z.T. seit langem etablierte Praxis etwa von
kollegialer Supervision, von Teamteaching und vielfaltigen Formen, den Unter-
richt zu 6ffnen, kommt starker in den Blick.

Mit diesen Entwicklungen einher geht die inhaltliche und methodische Neu-
ausrichtung von Lehren und Lernen. Spatestens seit PISA 2000 werden Grund-
fragen des Unterrichts neu und breiter diskutiert. Ein Beispiel ist das Konzept der
Literacy. Kurz gesagt geht es nicht allein um Wissen, sondern eng verbunden da-
mit auch um die Frage, wie das erworbene Wissen genutzt wird. Diese Debatte
fiihrte zwangslaufig zu einem neuen - eigentlich aber auch wiederum doch nicht
soneuen —zentralen Begriff, der seitdem alle Anstrengungen im Bildungsbereich
dominiert: Kompetenz.

So kann es nicht verwundern, dass die bald nach PISA 2000 entstandenen na-
tionalen Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss, den Abschluss der
Primarstufe und fir den Hauptschulabschluss in den Fachern Deutsch, Mathe-
matik und erste Fremdsprache sowie fiir die naturwissenschaftlichen Facher Bio-
logie, Chemie und Physik als Kompetenzen formuliert wurden. Die daraus in der
Folge neu entwickelten Rahmenpléane und Kerncurricula fithren die Kompetenz-
orientierung konsequent fort. Leider wird hier jedoch ein gemeinsames — oder
zumindest starker vernetztes — Vorgehen der Lander vermisst. Es herrscht z. B.
keine Einigkeit dartiber, welche inhaltlichen Vorgaben solche Plane machen soll-
ten, wie Differenzierung nach Schularten oder nach den Lernvoraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler ausgestaltet werden sollten oder welche Aufgaben
den jeweiligen Schulen, Fachkonferenzen, Fachgruppen oder einzelnen Lehr-
kraften zur Umsetzung dieser Plane zugewiesen werden. Die von den Kultusmi-
nisterien der Lander an die Schulen gerichteten Auftrage, schuleigene Arbeits-
plane, Schulcurricula und Fachcurricula in den Fachkonferenzen und Kollegien
zu entwickeln, nehmen die Lehrerinnen und Lehrer in die Pflicht. Unterstiitzung
tut not. Sei es durch Konzept- und Materialentwicklung, durch gezielte Fortbil-
dung und Prozessbegleitung oder durch die Qualifizierung und den Einsatz von
Beratungskraften.

Hier setzen die einzelnen Bande der vorliegenden Reihe an. Die Unterrichts-
entwicklung in den einzelnen Fachern bleibt origindare Aufgabe derjenigen, die
in der Schule, vor Ort, d.h. in der konkreten Arbeit mit den Schiilerinnen und
Schiilern, in der Verantwortung stehen. Nach wie vor sind die Lehrerinnen und
Lehrer selbst die Experten fir Unterricht.

Wohl wissend, dass Biicher von Individuen gelesen werden, dass in der Regel
eine Lehrerin/ein Lehrer vor der Klasse steht und unterrichtet und dass die per-
sonliche Identifikation mit einem Unterrichtsskript, mit den zentralen padago-
gischen und fachlichen Fragen ein hohes Gut ist, kann doch nur die kollegiale
Kooperation in der Fachgruppe, das gemeinsame Arbeiten an einem zeitgema-
Ben Unterricht, das geteilte Verstandnis dariber, wie Unterricht in einem Fach,
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in einer Jahrgangsstufe an einer konkreten Schule aussehen sollte, am Ende er-
folgreich sein. Dass dabei die eigene Professionalitédt einer jeden Lehrkraft nicht
zu kurz kommt, vielmehr als unverzichtbarer Teil in ein hoheres, gemeinsames
Ganzes Eingang findet, bleibt zu zeigen. Und wenn dann noch deutlich wird,
dass dartiber hinaus kooperative Unterrichtsentwicklung auch noch Spal macht
und bei den Beteiligten zu mehr Zufriedenheit und weniger Stress fithren kann,
hat dieser Praxisband seinen Zweck erfiillt.

Das vorliegende Buch soll anregen und anleiten. Um es praxistauglich zu ma-
chen, wurden vielfaltige Materialien, Instrumente und Impulse zum ,Innehalten”
aufgenommen; am Ende des Bandes befindet sich eine nummerierte Ubersicht
dazu. Zahlreiche Vorlagen sind als Downloadmaterial zu diesem Band verfiigbar.

Ich winsche allen Leserinnen und Lesern eine anregende Lektiire und viel
Freude und Erfolg bei der gemeinsamen, kollegialen Umsetzung in der Fach-

gruppe.
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