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Wie hilfreich kann die empirische
Schul- und Unterrichtsforschung fiir die
Unterrichtsentwicklung an einer Schule
sein? Erfahrungen aus der Schulpraxis

Joachim Gerking

Zusammenfassung

Sollte die Unterrichtsentwicklung an Schulen wissenschafts- bzw. evidenz-
orientiert gestaltet sein? Und wenn ja, welches sind die Gelingensbedingungen
dafiir? Der Beitrag nihert sich diesen Fragen aus der Perspektive der
Alexander-von-Humboldt-Schule, einem Gymnasium im hessischen Lauter-
bach. Aus dem Erfahrungsbericht wird deutlich, warum und wie Schulleitung
und Lehrpersonen in der Unterrichtsentwicklung aus eigenem Interesse den
Bezug und den Kontakt zur Wissenschaft suchen.

Schlusselworter

Unterrichtsentwicklung - Evidenzorientierung - Wissenschaftsorientierung -
Schulpraxis - Gelingensbedingungen

1 Einleitung

Als Schulleitungsteam haben wir an uns den Anspruch, Schule professionell
zu leiten und zu gestalten. Uber ein gutes Schulmanagement — eine gute Unter-
richtsorganisation, eine moderne digitale Ausstattung sowie ein bewusstes
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Gesundheitsmanagement — hinaus, beinhaltet dies auch die unterrichtswirksame
Fithrung von Schule. Will eine Schulleitung Einfluss auf die Unterrichtsqualitit
an der eigenen Schule nehmen, dann erfordert dies eine Legitimation und einen
Bezugsrahmen, die iiber den Hinweis auf die Leitungsrolle hinausgehen. Eine
gute Moglichkeit dafiir bieten unseres Erachtens Wissenschaft und Forschung.

Der vorliegende Beitrag soll zeigen, wie lohnenswert es fiir eine Schule
ist, sich an der Wissenschaft zu orientieren und den Kontakt zu ihr zu suchen.
Welche Rolle Forschungsbefunde als Grundlage der Unterrichtsentwicklung
spielen konnen und wie sich das Verhdltnis zwischen Schulpraxis und Wissen-
schaft gestaltet, wird Gegenstand von Kap. 2 sein. Eine Schulleitung muss aber
auch die Herausforderung meistern, die mit der Wissenschaftsorientierung ein-
hergehende Haltung in das Lehrer*innenkollegium zu tragen und — noch viel
herausfordernder — diese unterrichtswirksam werden zu lassen. Ein solcher
Prozess kann erst als gelungen bezeichnet werden, wenn sich dadurch der Unter-
richt verdndert und in letzter Konsequenz das Lernen der Lernenden verbessert.
Die Gelingensbedingungen fiir diesen Transferprozess werden anschliefend
Gegenstand dieses Beitrags sein (Kap. 3), wobei die Ubertragbarkeit auf andere
Schulen im Fokus steht. Veranschaulicht wird dies in einem dritten Schritt durch
die Nachzeichnung der konkreten Umsetzung an unserer Schule (Kap. 4). Als
Schulleitungsteam sind wir davon iiberzeugt, dass sowohl unsere Schule als auch
unsere Lehrpersonen individuell von der wissenschaftsorientierten Unterrichts-
entwicklung profitieren. In Form eines Fazits werden abschlieBend die Vorteile
der Wissenschaftsorientierung fiir unsere Schule, aber auch die Grenzen, an die
Schulen hier stolen kénnen, thematisiert (Kap. 5).

2 Forschungsbefunde als Grundlage der
Unterrichtsentwicklung

2.1 Wissenschaft und Praxis - ein schwieriges
Verhiltnis

Der gelingende oder weniger gelingende Transfer zwischen Wissenschaft (bzw.
der Unterrichtsforschung im Speziellen) und Praxis (Schule und Unterricht) ist
ein vielbesprochenes Thema in der Literatur und auf Tagungen. Behindert wird
dieser Transfer unseren Erfahrungen nach sowohl von mangelndem Interesse
in Verbindung mit Vorurteilen auf beiden Seiten als auch von schwierigen
strukturellen Rahmenbedingungen. Aufseiten der Lehrpersonen besteht der
Vorbehalt, dass Anforderungen an ihre Unterrichtsgestaltung, die von der



Wie hilfreich kann die empirische ... 223

Wissenschaft an sie herangetragen werden, hiufig die Unterrichtsrealitit und ihre
Belastungssituation auler Acht lassen. Zudem sei zwar eine Rezeption wissen-
schaftlicher Befunde und eine Umsetzung dieser in die Praxis gewiinscht, dem
Aspekt der Aufbereitung der Erkenntnisse fiir Lehrpersonen und der praktischen
Umsetzbarkeit werde jedoch in der Regel keine grofle Bedeutung beigemessen.
Das Resultat, dass nur wenige wissenschaftliche Erkenntnisse ihren Weg in die
schulische Praxis finden, wird dann vonseiten der Wissenschaft hiufig der ver-
meintlichen Theoriefeindlichkeit oder der fehlenden Veridnderungsbereitschaft
der Lehrpersonen zugeschrieben. Von beiden Seiten hort man den Vorwurf, dass
die jeweils andere Seite nur den eigenen Nutzen suche und man selbst ausgenutzt
werde. Erschwert wird die Lage zusétzlich noch dadurch, dass es fiir Forschungs-
projekte, die auf Praxisrelevanz abzielen, kaum Fordermittel gibt und dass die
Finanzierung fiir Kooperationsprojekte zwischen Universititen und Hochschulen
auf der einen Seite und Schulen auf der anderen ungeklért ist, da der hier not-
wendige Arbeits- und Zeitaufwand sich auch nicht in der Titigkeitsbeschreibung
von Hochschuldozierenden abbilden ldsst (vgl. ausfiihrlicher Steffens et al.,
2020a, b). Das Fortbildungsbudget von Schulen reicht auch nicht aus, um solche
Kooperationsprojekte zu finanzieren.

Ohne dass damit das Problem der ungeklirten Rahmenbedingungen gelost
wird, bieten Timperley und Ell (2019) einen Ansatz, der zumindest den vermeint-
lichen Konflikt zwischen Wissenschaft und Praxis konstruktiv auflost:

,Starke Abweichungen ergeben sich jedoch nicht zwischen Theorie [Uni-
versitidt] und Praxis [Schule], sondern zwischen formalen und subjektiven
Theorien von Unterrichtspraxis. Nur dann, wenn beide Theorien offengelegt und
zueinander in Bezug gesetzt werden, entsteht Raum fiir neue Denk- und Hand-
lungsmuster (Timperley & EIll, 2019, S. 122). Und: ,,Universitidten verfiigen
nicht exklusiv iiber Theorie; Universitidten und Schulen sind beide theoriebasiert.
Genauso wenig gehort die Praxis nur den Schulen® (ebd., S. 131).

Die Spannungsverhiltnisse, die Timperley und Ell hier beschreiben, spiegeln
die Uberlegungen wider, die uns als Schulleitungsteam — zunichst eher
unreflektiert — bewegt haben, uns auf den Weg einer wissenschaftsorientierten
Unterrichtsentwicklung zu begeben.

2.2 Unser Zugang zur empirischen Schul- und
Unterrichtsforschung

Der Ausgangspunkt fiir uns war das Bekanntwerden der ,Hattie-Studie® im
deutschsprachigen Raum im Jahr 2011. Der Anspruch Hatties (2014), auf
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empirischer Grundlage zu benennen, welche Faktoren von Unterricht das Lernen
der Lernenden wie stark beeinflussen, erschien uns als wichtiger Schritt in
Richtung einer professionellen Unterrichtsentwicklung. Unser Interesse wurde
zusitzlich dadurch geweckt, dass die empirische Forschung auch immer noch
aktuelle methodische Inhalte der 2. Phase der Lehrer*innenbildung infrage stellte,
so die Wirksamkeit des Stationenlernens oder der Lerntheken (vgl. Wellenreuther,
2009) — beides Methoden, die mit einem hohen Arbeits- und Materialaufwand
fiir Lehrpersonen verbunden sind. Die intensivere Auseinandersetzung mit der
Hattie-Studie und der sich entziindenden Diskussion unter Wissenschaftler*innen
um deren Aussagekraft verdeutlichte uns schnell, dass die Studie als
,,Rezeptbuch® fiir die Unterrichtsentwicklung nicht tauglich war. Dennoch haben
die Beschiftigung mit der Hattie-Studie und die anschlieBende Sichtung der iiber-
wiegend anglo-amerikanischen Literatur zu konkreten Umsetzungsmoglichkeiten
fiir einen empirisch-lernwirksamen Unterricht (Petty, 2014; Rosenshine, 2012;
Wiliam, 2011) nachhaltig unsere Unterrichtsentwicklung beeinflusst. Die von
den genannten Autoren beschriebenen Unterrichtsstrategien haben gemeinsam,
dass sie leicht und ohne zusitzlichen Arbeitsaufwand umsetzbar sind und hiufig
die Neugier von Lehrpersonen wecken. Im deutschsprachigen Raum bietet Wahl
(2020) eine dhnliche gelungene Mischung aus theoretischem Hintergrundwissen
und konkreten Umsetzungsideen. Gleiches gilt fiir die bisher noch unveroffent-
lichten POLKA-Handreichungen (vgl. weiter unten zum POLKA-Projekt; vgl.
Lipowsky et al., 2020a, 2020b), die fiir die am Projekt teilnehmenden Lehr-
personen Einfiihrungen in Merkmale der Unterrichtsqualitiit in Verbindung mit
Beobachtungsbogen bieten. Unsere Lehrpersonen melden zuriick, dass sie an
dieser Literatur insbesondere die Kiirze und Prignanz in Kombination mit einem
hohen Maf3 an Anschaulichkeit schitzen.

2.3 Die Rolle der Lehrpersonen

Unsere Vorstellung davon, wie die Unterrichtssituation und das Unterrichtshandeln
der einzelnen Lehrperson sich mit der empirischen Unterrichtsforschung verbinden
lassen, kommt in zwei auf den ersten Blick eher kontrdren Aussagen zum Aus-
druck. Wahl (2020, S. 10) stellt fest, dass die Befunde der empirischen Unterrichts-
forschung und die Angabe von Effektstirken der einzelnen Lehrperson ,,weder das
Denken noch die zu treffenden Entscheidungen abnehmen. Gold (2015, S. 52)
hingegen betont, dass nichts ,,praktischer fiir die eigene Arbeit [sei] als theoretische
Kenntnisse, die sie begriinden®. Verbindet man beide Aussagen, dann kommt man
zu einem Lehrer*innenhandeln, das als empirisch-lernwirksam ausgewiesene
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Unterrichtsstrategien und -methoden nicht unreflektiert tibernimmt, sondern diese
an die jeweilige Unterrichtssituation oder Lerngruppe anpasst. Gut zusammen-
gefasst werden die hierfiir notwendigen Haltungen und Kompetenzen von Lehr-
personen durch den Begriff der ,,adaptiven Expertise®, die sich durch Flexibilitit
und Orientierung an den Lernenden und ihren Bedarfen auszeichnet. Grundlage
fiir die hier zu treffenden Entscheidungen ist die datenbasierte Erforschung der
Wirkung des eigenen Unterrichts — sowohl mit Blick auf den erzielten Lernerfolg
als auch auf die Motivation und das Wohlbefinden der Lernenden (vgl. Timperley
& ElL 2019, S. 111 1.).

An dieser Stelle erscheint es hilfreich, zwischen der Forschung an Uni-
versitidten und Hochschulen und der Forschung, die Lehrpersonen im Unterrichts-
alltag leisten konnen, zu unterscheiden. So weisen Clark und Bjork (2014, S. 22)
darauf hin, dass die Erforschung der Lernwirksamkeit einer Unterrichtstrategie
zum einen der universitdren empirischen Forschung bedarf, zum anderen vor
dem Hintergrund unterschiedlicher Lernender und Lerngruppen einer Forschung
im Klassenzimmer. Denn es ist nicht gewéhrleistet, dass das, was unter Labor-
bedingungen wirksam ist, auch im realen Unterricht eine wirksame Intervention
darstellt (vgl. Kornell & Metcalfe, 2014, S. 225). Wenn Lehrpersonen evidenz-
orientiert und datengestiitzt ihren Unterricht und Unterrichtserfolg erforschen,
dann werden die Datenerhebung und die Datenauswertung aber sicherlich auch
nicht die Validitét universitdrer Forschung fiir sich beanspruchen. Zierer (2020,
S. 24) sieht die Lehrpersonen daher auch nicht in der Rolle der Forschenden,
dafiir aber als Evaluator*innen ihrer eigenen Wirksamkeit — ganz im Sinne von
Hatties Forderung ,, Kenne deinen Einfluss“ (Hattie, 2014).

Als Schulleitungsteam beanspruchen wir fiir uns und unsere Lehrpersonen
nicht, Forschende zu sein. Dies kdme fiir uns einer Selbstiiberschitzung gleich,
mit der wir uns und unsere Lehrpersonen iiberfordern wiirden. Wir erheben fiir
unsere Schule — mit Blick auf professionelles Schulleitungs- und Lehrer*innen-
handeln — den Anspruch, wissenschafts- und datenorientiert zu arbeiten. Fiir
eine wissenschafts- und datenbasierte Vorgehensweise wiren wir aber auf
Unterstiitzung von auflen — aus der Forschung — angewiesen. Wir rezipieren die
empirischen Befunde zur Lernwirksamkeit von bestimmten Unterrichtsstrategien
und -techniken, bereiten sie fiir unsere Lehrpersonen auf und versuchen sie
gemeinsam mit ihnen fiir den Unterricht zu konkretisieren. Der Austausch mit
Unterrichtsforscher*innen wird von uns gesucht, weil er fiir uns der Riickver-
sicherung und Qualititssicherung dient.

Die Umsetzung dieses Ansatzes der Wissenschaftsorientierung bedarf aus
unserer Sicht aufseiten unserer Lehrpersonen nicht so sehr genau definierter
Kompetenzen als vielmehr bestimmter Haltungen. Unterrichtsentwicklung ldsst
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sich somit als Arbeit an den Haltungen von Lehrpersonen beschreiben. Im Mittel-
punkt steht dabei — wie Posch es formuliert — eine ,,experimentelle Haltung der
eigenen Praxis gegeniiber, bei der das eigene Handeln, das vertraute ebenso
wie neue Versuche, nicht als selbstverstidndlich, sondern als grundsétzlich {iber-
priifungsbediirftig angesehen wird, als eine Art von Experiment® (2019, S. 125).
Bei Neueinstellungen achten wir darauf, dass die Berufseinsteiger*innen — was
hiufig genug der Fall ist— nicht glauben, mit dem erfolgreich bestandenen
zweiten Staatsexamen bereits alles zu wissen und ausgelernt zu haben. Insgesamt
ist es schwierig, Einfluss auf die Haltungen der Lehrpersonen zu nehmen, die auf
Glaubenssitzen und Erfahrungswissen beruhen. Timperley und EIl (vgl. 2019,
S. 119; vgl. auch Biedermann et al., 2015) verweisen auf das Phénomen, dass
es — trotz allen Wissens iiber empirische Erkenntnisse der Unterrichtsforschung,
das in der Lehramtsausbildung vermittelt wird — die ,,Alltagstheorien* der Lehr-
personen sind, die mafgeblich ihren Unterricht prigen. Und hiufig folgen
die Lehrpersonen dabei Unterrichtsskripten aus ihrer eigenen Schulzeit — der
,langen Lehre des Beobachtens* (Timperley & EllI, 2019, S. 120) —, das heif3t,
sie kopieren das von ihnen als Lernende subjektiv wahrgenommene Unterrichts-
handeln ihrer damaligen Lehrpersonen. Wie und unter welchen Bedingungen
man dennoch erfolgreich an den Haltungen von Lehrpersonen arbeiten kann, ist
Gegenstand des nachfolgenden Kapitels.

3 Gelingensbedingungen fiir den Transferprozess

Die zentrale Rolle, wenn es um wissenschafts- und evidenzorientierte Unter-
richtsentwicklung geht, nimmt die Schulleitung ein, denn es kann nicht in die
Verantwortung der einzelnen Lehrpersonen gelegt werden, dieses zu leisten. Das
Schulleitungsteam selbst benotigt Wissen um von der empirischen Unterrichts-
forschung als lernwirksam ausgewiesene Unterrichtsstrategien — ein Wissen,
das nicht nebenbei gewonnen werden kann, sondern gezielt angestrebt werden
muss und dessen Erwerb ausreichende zeitliche Ressourcen erfordert. Um die
Lehrpersonen fiir die Unterrichtsentwicklung zu gewinnen und tatsidchlich auf
ihre Unterrichtsgestaltung Einfluss zu nehmen, ist zusitzlich auch Wissen iiber
Erkenntnisse der Fortbildungs- und der Motivationsforschung hilfreich.

Der Personalauswahl kommt sicherlich eine gro3e Bedeutung zu, jedoch wird
die Schulleitung das Hauptaugenmerk auf die vorhandenen Lehrpersonen legen
(miissen). Fiir die Arbeit mit dem Kollegium bietet aus unserer Sicht die Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) wichtige Anhaltspunkte. Danach
sind es das Autonomieerleben, das Selbstwirksamkeitserleben und das Gefiihl
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der Zusammengehorigkeit, die alle drei zusammen Menschen dazu bringen, sich
intrinsisch motiviert fiir eine Sache zu engagieren.

3.1 Autonomieerleben

Dem Wunsch nach Autonomie tragen wir als Schulleitung dadurch Rechnung,
dass wir bei allen Schul- und Unterrichtsentwicklungsmaflnahmen auf das
Prinzip der Freiwilligkeit setzen. Die Lehrpersonen, die sich in Teams im Bereich
der Unterrichtsentwicklung engagieren, sollen dies aus freien Stiicken tun und
sich bei der Zusammenarbeit nicht mit zwangsverpflichteten, unmotivierten
,Bremsern® auseinandersetzen miissen. Mit anderen Lehrpersonen an einem
gemeinsamen Ziel zu arbeiten, fordert die Freude an der Zusammenarbeit, am
gegenseitigen Austausch und schafft ,,Schwarmintelligenz* in Form von kreativen
Ideen (vgl. Dueck, 2015).

Ziel unserer Unterrichtsentwicklung ist es, unseren Lehrpersonen ein mog-
lichst breites Repertoire an empirisch-lernwirksamen Unterrichtstrategien und
-techniken zur Verfiigung stellen. Mit der anwendungsnahen Aufbereitung der
wissenschaftlichen Literatur fiir unsere Lehrpersonen durch die Schulleitung
oder auch durch interessierte Lehrpersonen verbinden wir die Hoffnung und
Erwartung, dass unsere Lehrpersonen — im Sinne einer experimentellen Grund-
haltung — moglichst viele dieser Unterrichtsstrategien und -methoden im eigenen
Unterricht erproben und anschlieBend wieder gemeinsam mit anderen Lehr-
personen diskutieren und evaluieren. Unterstiitzt wird dieser Prozess dadurch,
dass viele der empirisch-lernwirksamen Unterrichtsstrategien — als Beispiel
sei hier nur der Verzicht auf Meldungen durch Lernende in bestimmten Unter-
richtsphasen genannt — neugierig machen und, wie zuvor schon erwéhnt, von den
Lehrpersonen keinen zusitzlichen Arbeits- oder Vorbereitungsaufwand erfordern.
Wichtig ist fiir uns dabei, dass unsere Lehrpersonen autonom und frei entscheiden
konnen, welche der vorgestellten Unterrichtsstrategien und -methoden sie aus-
probieren wollen und ob sie diese fiir ihren Unterricht tibernehmen, anpassen
oder auch ganz verwerfen.

3.2 Selbstwirksamkeitserleben

Durch die MaBnahmen zur Unterrichtsentwicklung an unserer Schule haben sich
in jedem Fall das Repertoire an empirisch-lernwirksamen Unterrichtsstrategien
unserer Lehrpersonen sowie ihre Flexibilitit, diese Unterrichtsstrategien an die
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Bedarfe ihrer Lerngruppen und Lernenden anzupassen, erhoht. Unsere Lehr-
personen erleben sich auf diese Weise im Unterricht verstérkt als selbstwirksam.
Ein Indikator hierfiir ist die Tatsache, dass es weniger Klagen iiber schwierige
Lernende und Lerngruppen gibt, unsere Lehrpersonen stattdessen aber selbst
Losungsansitze entwickeln, ausprobieren und gemeinsam evaluieren.

3.3 Zusammengehorigkeitsgefiihl

Unterstiitzt wird dieses Gefiihl der Selbstwirksamkeit noch durch den
gemeinsamen Austausch iiber die Erprobung der lernwirksamen Unterrichts-
techniken in fdcherheterogenen Lehrer*innenteams. Hiufig sind es kleine
Verdnderungen im Setting, die eine Unterrichtstechnik erst lernwirksam zur Ent-
faltung bringen, und es ist der kollegiale Austausch tiber Fiachergrenzen hinweg,
der hierfiir die notwendigen Anregungen liefert. Die Vor- und Nachteile der
Arbeit in facherheterogenen Teams werden im weiteren Verlauf dieses Beitrags
noch aufgegriffen. Die Arbeit in ficherheterogenen Teams bei der Unterrichtsent-
wicklung hat aber an unserer Schule in jedem Fall den Zusammenhalt und die
Zusammenarbeit im Kollegium gestidrkt und das gerade im Gymnasium héufig zu
findende Denken in Fachgruppen abgelost. Sich an der Unterrichtsentwicklung
zu beteiligen, ist Ausweis der Zugehorigkeit zum Lehrer*innenkollegium unserer
Schule und verweist auf das von Deci und Ryan beschriebene dritte Kriterium,
das Gefiihl der Zusammengehorigkeit.

34 Voraussetzungen fiir die Veranderung der
Unterrichtspraxis

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan beschreibt universelle psycho-
logische Grundbediirfnisse von Menschen. Wiliam und Leahy (2015, S. 14 ff.)
werden hier konkreter mit Blick auf die Gelingensbedingungen von Unter-
richtsentwicklung in Schule. Die Herausforderung, Einfluss auf die Haltungen
und das Handeln von Lehrpersonen zu nehmen, geht aus ihrer Sicht iiber die
motivationale Ebene hinaus, da es zum groflen Teil um die Verdnderung von
fest verankerten Unterrichtspraktiken gehe. Als Gelingensbedingungen nennen
sie — in Ubereinstimmung mit der Theorie von Deci und Ryan — die Wahlfreiheit
(,,choice*) von Lehrpersonen zu entscheiden, welche Unterrichtstechnik zu ihnen
passt, sowie die Flexibilitdt (,,flexibility®), sich auf neue Unterrichtsstrategien
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einzulassen und diese an die eigenen Bediirfnisse anzupassen. Bei aller Auto-
nomie der Lehrpersonen fordern Wiliam und Leahy aber auch Verbindlich-
keit (,,accountability*), wenn es darum geht, dass Lehrpersonen an der eigenen
Professionalitit arbeiten. Die Schulleitung sehen sie in der Verantwortung, die
Lehrpersonen zu unterstiitzen (,,support for change). Und nicht zuletzt mahnen
sie Geduld an, denn Verdnderungen im Unterrichtshandeln und die damit ver-
bundenen Veridnderungen im Denken der Lehrpersonen konnen nur in kleinen
Schritten (,,small steps®) erfolgen — oder mit den Worten von Mintrop: ,,It takes
practice to change practice” (2017). Die wichtigste Unterstiitzung der Schul-
leitung fiir das Engagement der Lehrpersonen in der Unterrichtsentwicklung
besteht dabei darin, die Belastung der Lehrpersonen durch andere Vorhaben mog-
lichst gering zu halten. Um die Offenheit zu haben, neue Unterrichtsstrategien zu
erproben, bendtigen Lehrpersonen ein gewisses Mal} an Entspanntheit und Ruhe.
Unter Belastung und Stress fillt man dagegen eher in alte und bewéhrte Hand-
lungsmuster zuriick, die es eigentlich zu iiberwinden gilt.

3.5 Aufbereitung der Forschungsbefunde

Offengeblieben ist bis hierhin die Frage, auf welchem Weg die Erkenntnisse
der empirischen Unterrichtsforschung an die Schulen und dann in das Bewusst-
sein der Lehrpersonen gelangen. Es erscheint einer Lehrperson mit Blick auf
ihre Unterrichtsverpflichtung und ihre Korrekturbelastung hiufig nicht zumut-
bar, wissenschaftliche — oft englischsprachige — Literatur zu rezipieren, die nicht
unbedingt die Lehrpersonen adressiert und damit auch nicht in den Mittelpunkt
ihrer Uberlegungen stellt. Einen positiven Ansatz stellt hier das Clearing House
Unterricht an der TUM School of Education dar, das den aktuellen Forschungs-
stand zu Aspekten des MINT-Unterrichts in Form von Kurzreviews fiir die Ziel-
gruppe der Lehrpersonen aufbereitet (s. den Beitrag von Hetmanek etal. in
diesem Band). Das Fazit fiir die Unterrichtspraxis, das den Abschluss jedes
Kurzreviews bildet, fillt aber relativ kurz aus. Einen dhnlichen Ansatz mit unter-
schiedlicher Akzentuierung verfolgt der Forschungsmonitor Schule (Www.
forschungsmonitor-schule.de), der eine Initiative mehrerer pidagogischer Landes-
institute darstellt. Dennoch bleibt festzuhalten, dass der Hinweis auf die vor-
handene Literatur — verbunden mit der Aufforderung an die Lehrpersonen, sich
auf dem neuesten Stand zu halten — den Transfer weder beférdern noch gewihr-
leisten wird.
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3.6 Schulinterne Lehrer*innenfortbildung

Ein wesentlicher Treiber der Unterrichtsentwicklung sind aus unserer Sicht
qualitativ hochwertige schulinterne Fortbildungen, die sich in ihrer Gestaltung an
den Befunden der empirischen Fortbildungsforschung orientieren (vgl. Lipowsky,
2016, 2020). Unser Ziel ist es dabei, ausgewiesene Expert*innen zu gewinnen
und die Fortbildungen in eine kontinuierliche Zusammenarbeit mit diesen ein-
miinden zu lassen. Unsere Mindestanforderung an eine Fortbildung besteht darin,
dass an ihrem Ende eine Vereinbarung mit den teilnehmenden Lehrpersonen
tiber die Weiterarbeit an dem Thema stehen muss. Ohne eine solche Verein-
barung drohen die Fortbildungsinhalte — unabhingig von der Begeisterung, die
sie bei den Teilnehmenden auslosen — schnell im Schulalltag aus dem Blick zu
geraten und zu verpuffen. Wirksamer werden Fortbildungen aber, wenn sie lang-
fristig angelegt sind und zwischen den Inputphasen Erprobungs- und Reflexions-
phasen liegen, sodass die Lehrpersonen an einem Fortsetzungstag schon auf erste
praktische Umsetzungserfahrungen verweisen konnen. Unsere schulinternen
Fortbildungsangebote werden aufgrund ihrer Qualitit — und vielleicht auch auf-
grund der Freiwilligkeit der Teilnahme — als bereichernd und unterstiitzend wahr-
genommen und stark nachgefragt. Die schulinterne Evaluation dieser Angebote
zeigt, dass fiir unsere Lehrpersonen der Bezug zur eigenen Unterrichtspraxis,
d. h. die einfache und praktische Umsetzbarkeit der Inhalte, wichtig ist, aber
auch die Wissenschaftlichkeit der Fortbildung und der Expert*innenstatus der
Referent*innen. Unser Fortbildungsangebot profitiert sehr stark von unserem
Status als selbststidndige allgemeinbildende Schule, der es uns ermdglicht, sehr
viel mehr finanzielle Ressourcen fiir Fortbildung aufzuwenden.

3.7 Teams Unterrichtsentwicklung

Zum Bereich der schulinternen Fortbildung gehdren auch die ,,Teams Unter-
richtsentwicklung®, die professionellen Lerngemeinschaften entsprechen und sich
bei uns iiberwiegend ficherheterogen zusammensetzen. Diese ficherheterogene
Zusammensetzung steht auf den ersten Blick in Widerspruch zu den Befunden
tiber wirksame Lehrer*innenfortbildung, die deutlich die Arbeit in Fachgruppen
empfehlen. Auf den Teamsitzungen an unserer Schule werden iiberwiegend fiir
die Lehrpersonen neue Unterrichtsansitze und -methoden vorgestellt und dis-
kutiert. Hier erscheint uns die ficherheterogene Teamzusammensetzung gewinn-
bringend. Haufig bestirken sich die Mitglieder von Fachgruppen in der spontanen
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Ablehnung bestimmter Unterrichtsstrategien, die sie fiir ihr Fach als inkompatibel
oder irrelevant definieren. Die Diskussion der Anwendungsmoglichkeiten und
des Potenzials bestimmter Unterrichtstechniken profitiert von den unterschied-
lichen Sichtweisen der Ficher und bewirkt eine grofiere Offenheit fiir innovative
Ideen. Von unseren Lehrpersonen wird aber auch festgestellt — und die Fort-
bildungsforschung bestitigt diese Sicht (vgl. Lipowsky, 2016) —, dass die facher-
heterogenen Teams an ihre Grenzen stoflen, wenn es um die Tiefenmerkmale von
Unterricht geht, wie z. B. den Grad der kognitiven Aktivierung.

Uber den dargestellten individuellen Nutzen einer Wissenschaftsorientierung
fiir die einzelne Lehrperson hinaus, ist es hilfreich, die wissenschaftsorientierte
padagogische Ausrichtung der Schule mit dem Begriff der Lehrer*innen-
professionalitit zu verkniipfen. Welche Lehrperson wiirde sich nicht der Ziel-
vorstellung eines professionellen Lehrer*innenhandelns anschlieen und dies fiir
sich in Anspruch nehmen wollen?

4 Konkrete Umsetzung - Unterrichtsentwicklung
an der Alexander-von-Humboldt-Schule

Wie oben bereits erwihnt, hat sich unsere Schule im Jahr 2011 — angeregt durch
das Bekanntwerden der Ergebnisse der ,,Hattie-Studie* in Deutschland — auf den
Weg gemacht, die Unterrichtsentwicklung in den Mittelpunkt unserer Schulent-
wicklung zu stellen und sich dabei an den Erkenntnissen der empirischen Unter-
richtsforschung zu orientieren. Zum einen waren wir als Schulleitungsteam
fasziniert von Hatties auf den ersten Blick einfacher Kategorisierung der Faktoren
nach ,,wirkt gut — wirkt wenig — wirkt kaum* in einem Faktoren-Ranking, zum
anderen sind wir aber auch zu der stirker reflektierten Uberzeugung gekommen,
dass man die Befunde der Hattie-Studie bei der Unterrichtsentwicklung nicht
einfach wiirde ignorieren konnen. Ein piddagogischer Tag, von zwei externen
Expertinnen moderiert, vermittelte unseren Lehrpersonen Grundwissen iiber die
Hattie-Studie. Zudem entstand ein ,,Leitbild Unterrichtsqualitit™ auf der Grund-
lage der Hattie-Studie und des Hessischen Referenzrahmens Schulqualitdt. Zuvor
war bereits ein ,Leitbild Zusammenarbeit”“ an unserer Schule verabschiedet
worden, das Leistungsbereitschaft und Qualititsstreben sowie Innovationsbereit-
schaft als Werte fiir die Schulleitung und die Lehrpersonen festschrieb.

Unsere Lehrpersonen fiihlten sich — trotz des piddagogischen Tages und
des Leitbilds Unterrichtsqualitit — allein gelassen, wenn es um die praktische
Umsetzung ging. Als Antwort darauf entstand ein Angebot von Gesprichs-
runden, in denen in lockeren Abstinden konkrete Unterrichtsstrategien vorgestellt
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und diskutiert wurden. Aufbereitet wurden diese Methoden durch ein Schul-
leitungsmitglied, dessen Arbeitsschwerpunkt die Unterrichtsentwicklung ist. Die
Resonanz unserer Lehrpersonen war iiberraschend positiv, was zum einen auf
den freiwilligen Charakter dieser Gespridchsrunden zuriickzufiihren war, zum
anderen darauf, dass man hier in entspannter kollegialer Atmosphire konkrete
Anregungen fiir den eigenen Unterricht erhielt. Die ansteigende Nachfrage fiihrte
dazu, das Angebot stirker zu formalisieren, um inhaltliche Doppelungen fiir
Kolleg*innen zu verhindern.

Die interessierten Lehrpersonen verpflichteten sich jetzt freiwillig zur
Teilnahme an vier Teamsitzungen pro Schuljahr, die einer festgelegten drei-
teiligen Struktur folgen. Seit dieser Zeit sind die Gespridchsrunden eine feste
Einrichtung an unserer Schule. Der erste Teil jeder Sitzung besteht aus den
Erfahrungsberichten von Lehrpersonen, die die Unterrichtsstrategien, die in der
vorausgegangenen Sitzung vorgestellt wurden, im Unterricht erprobt haben.
AnschlieBend folgt ein neuer Input, der im dritten Teil der Sitzung diskutiert
wird. Den Abschluss dieses dritten Teils bilden Vereinbarungen dariiber, welche
der vorgestellten Techniken die Teilnehmenden bis zur nédchsten Sitzung in ihrem
Unterricht ausprobieren. Die Struktur der Sitzungen lehnt sich an die Ideen von
Wiliam und Leahy (2015, S. 22 ff.) fiir professionelle Lerngemeinschaften an.

Parallel zu den Gesprichsrunden fand bei uns auch der Einstieg in die
kollegiale Hospitation statt. Diese wurde von der Schulleitung als wiinschens-
werter Treiber der Unterrichtsentwicklung unterstiitzt, ohne dass hier jedoch
Ergebnisse zusammengefiihrt und fiir das gesamte Lehrer*innenkollegium frucht-
bar gemacht wurden.

Einen wichtigen Qualitidtssprung im Bereich der Unterrichtsentwicklung stellt
jetzt das Projekt POLKA (,,Unterricht in professionellen Lerngemeinschaften
kriterial analysieren und weiterentwickeln®) dar, ein Kooperationsprojekt mit
Frank Lipowsky, Professor fiir Empirische Schul- und Unterrichtsforschung an
der Universitit Kassel, bei dem der Wissensaufbau iiber lernwirksame Unter-
richtsmerkmale und deren Umsetzung im Unterricht systematisch mit kollegialer
Hospitation und der anschlieBenden Reflexion im Team verbunden werden (vgl.
Lipowsky et al., 2020a, b). Die Wirksamkeit des POLKA-Projekts fiir die Unter-
richtsentwicklung ldsst sich wahrscheinlich damit begriinden, dass die kollegiale
Unterrichtshospitation in Teams von drei bis vier Lehrpersonen durchgefiihrt
wird, die vorher durch Handreichungen auf einen vergleichbar hohen Wissens-
stand gebracht wurden und einen identischen Beobachtungsschwerpunkt haben.
Unterstiitzt wird die Unterrichtshospitation durch Beobachtungsbogen, die
Indikatoren fiir das im Fokus stehende Unterrichtsmerkmal vorgeben.
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Zusammenfassend ldsst sich mit Blick auf die Unterrichtsentwicklung an
unserer Schule in den letzten zehn Jahren erkennen, dass viele der von der
empirischen Schulforschung beschriebenen Treiber von Unterrichtsentwicklung —
Fortbildung, Kooperation im Kollegium, professionelle Lerngemeinschaften,
kollegiale Hospitation — bei uns zusammenwirken. Sie sind Zeichen und Ergebnis
einer zielorientierten, langfristig angelegten Unterrichtsentwicklung an unserer
Schule, ohne dass die einzelnen Schritte und MafBnahmen immer aufeinander
abgestimmt und in ihrer Wirkung abzusehen waren. Profitiert haben wir hier von
der Tatsache, dass immer mehr Schul- und Unterrichtsforscher*innen Interesse
an unserer Unterrichtsentwicklung gezeigt haben. Dieses Interesse driickt Wert-
schitzung fiir unsere Arbeit aus und zugleich haben wir wichtige Riickmeldungen
dariiber bekommen, wo wir stehen, was noch zu beachten ist und welches sinn-
volle nichste Entwicklungsschritte sind. Das Interesse und das durchweg positive
Feedback vonseiten der Wissenschaft haben aber auch die Identifikation unserer
Lehrpersonen mit der Unterrichtsentwicklung gestirkt und bewirkt, dass die
Unterrichtsentwicklung als Anliegen und gemeinsame Aufgabe des Kollegiums
gesehen wird, fiir die sich immer mehr Lehrpersonen aktiv engagieren.

5 Vorteile der Wissenschaftsorientierung -
Grenzen, an die Schulen sto8en

Sich an den Befunden der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung zu
orientieren, steht fiir uns fiir professionelles Schulleitungs- und Lehrer*innen-
handeln. Die Lernenden und die Eltern wissen es zu schitzen, wenn Lehr-
personen ihr Unterrichtshandeln an wissenschaftlichen Erkenntnissen orientieren
und unter Verweis auf die empirische Forschung erklidren konnen.

Sich an den Befunden der empirischen Unterrichtsforschung zu orientieren
und die Kooperation mit Unterrichtsforscher*innen zu suchen, dient fiir uns als
Schulleitungsteam der Qualititsentwicklung und -sicherung. Die empirische
Unterrichtsforschung zeigt uns die Richtung fiir die schulische Unterrichts-
entwicklung auf und begleitet diese idealerweise im Rahmen schulinterner
Fortbildungen und Coachings. Zugleich dient der Austausch mit Schul- und
Unterrichtsforscher*innen aber auch der Riickversicherung, dass wir mit unseren
Zielen und Maflnahmen auf dem richtigen Weg sind.

Schulleitungen miissen wissen, dass die Beschiftigung mit den Befunden
der Unterrichtsforschung nicht nebenbei stattfinden kann und sich mit Blick auf
den Zeit- und Arbeitsaufwand auch nur mit Bedacht an Lehrpersonen delegieren
ldsst, sondern vornehmlich als Schulleitungsaufgabe anzusehen ist. Neben dem
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dafiir notwendigen Zeitbudget erfordert sie intrinsisches Interesse und idealer-
weise auch Englischkenntnisse, um die hdufig englischsprachige Fachliteratur
rezipieren zu konnen.

Kooperationen zwischen Wissenschaft und Schule — wie das POLKA-
Projekt — lassen sich unter den gegebenen Rahmenbedingungen nur bedingt
gezielt anbahnen und planen und stellen eher die Ausnahme dar. Ziel miisste
es aber sein, solche Kooperationen verstirkt zu ermdglichen und die hier-
fiir bendtigten Ressourcen sowohl aufseiten der Schulen als auch aufseiten der
Wissenschaft zur Verfiigung zu stellen.

Unsere Erfahrungen als Schule mit einer wissenschaftsorientierten
pidagogischen Ausrichtung sind iiberaus positiv. Unserer Uberzeugung nach
ist es ein lohnenswertes Ziel, den Austausch und den Wissenstransfer zwischen
Wissenschaft und Schule zu fordern und zu intensivieren und verstidrkt
Kooperationsprojekte anzubahnen.
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