Fachgruppen als Orte der Unterrichtsentwicklung

SERIE — 4. FOLGE

Lerncoaching in Fachteams lernen

Fachteams als Entwicklungsraume
fiir die Entwicklung von Lehrkriften?

MICHELE ESCHELMULLER

Trend zur Binnendifferenzierung
und Individualisierung

In vielen Schulen steigt seit Jahren
der Anteil offener Lernformen. Bei-
spielsweise werden im Unterricht
Zeitfenster definiert, in welchen
Schiilerinnen und Schiiler selbstge-
steuert lernen und arbeiten konnen.
Eine Passung zwischen Unterricht
sowie den individuellen Lernvoraus-
setzungen und Nutzungsmoglich-
keiten scheint so besser méglich zu
sein. Dieser Trend ist inzwischen so-
weit etabliert, dass sich viele Schu-
len damit befassen, wie sie eine aus-
gewogene Mischung von Instruktion
und Selbsttatigkeit etablieren kénnen
— insbesondere durch Binnendifferen-
zierung und Individualisierung (vgl.
dazu u.a. PADAGOGIK H. 9/16).

Im Zentrum steht dabei die Ab-
sicht, eine Balance zwischen Instruk-
tion und Konstruktion, also zwischen
Lehre und Lernen zu entwickeln. Ei-
nerseits werden dabei die Vorteile di-
rekter Instruktion genutzt, indem
fachliche Inhalte systematisch und
adaptiv angeboten werden. Ande-
rerseits bekommen die Schiilerinnen
und Schiiler Zeit, allein oder gemein-
sam mit anderen die Lerninhalte zu
verarbeiten und zu vertiefen.
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Was sind Herausforderungen eines guten Unterrichts und wie

kann Lerncoaching helfen, Lernprozesse besser zu strukturie-

ren und zu unterstiitzen? Wie konnen Lehrkrafte zu Lerncoa-

ches werden? Was kdnnen Fachteams zur Entwicklung von

Lerncoaching beitragen und inwieweit sind sie ein guter Lern-

und Entwicklungsraum fiir diese Aufgabe? Worauf ist zu achten,

wenn Fachteams zu Orten der Unterrichtsentwicklung werden?

Eine Herausforderung in solchen
Arrangements ist, die Lernenden in
Phasen des eigenstandigen und dif-
ferenzierten Lernens angemessen zu
begleiten und zu unterstiitzen. Of-
fen ist dabei nicht selten, wie und wo
Lehrerinnen und Lehrer (gemeinsam)
die dazu erforderlichen Kompetenzen
lernen kénnen. Bevor wir dazu Vor-
schldge machen, soll diese Heraus-
forderung noch weiter ausdifferen-
ziert werden; denn es reicht nicht,
die Energie allein auf die Organisa-
tion der Oberflichenstruktur — also
beispielsweise des methodischen Ar-
rangements — zu richten, ohne sie mit
einer sogenannten Tiefenstruktur zu
verbinden.

Von der Oberflachen- zur
Tiefenstruktur

Die Qualitat des Unterrichts hangt in
hohem Mal3e von der Tiefenstruktur
des Lernens ab. Zentral sind dabei fol-
gende Dimensionen (Klieme/Rakoszy
2008, S. 228):

* Die Dimension Klassenfithrung
(strukturierte, klare und stérungs-
praventive Unterrichtsfithrung):
»Im Unterricht wird fast immer kon-
zentriert gearbeitet.«

* Die Dimension kognitive Aktivie-
rung (herausfordernde Aufgaben
und ein diskursiver Umgang mit
Fehlern): »Unsere Lehrkraft stellt

Aufgaben, bei denen wir selbst iiber
etwas Neues nachdenken und inter-
essiert sich dafiir, wie wir die Auf-
gaben gelost haben.«

¢ Die Dimension eines lernforder-
lichen Klimas mit Lernunterstiit-
zung, die das Erleben von Autono-
mie, Kompetenz und von sozialer

Einbettung starkt: »Unsere Lehr-

kraft interessiert sich fiir den Lern-

fortschritt jedes Schiilers/jeder Schii-

lerin und erkldrt etwas so lange, bis

wir es verstanden haben.«
Selbstverstindlich ist auch eine diffe-
renziert gestaltete Oberflaichenstruk-
tur ein wichtiges Element. Schulen
sollten aber dariiber hinaus tiefen-
strukturelle Merkmale in den Fo-
kus der Unterrichtsentwicklung ri-
cken. So haben u.a. Meissner/Merk/
Pietsch/Bohl (2016, S. 212) nachge-
wiesen, dass die Ausgestaltung der
tiefenstrukturellen Ebene im oben
genannten Sinne iiber die Lernqua-
litat entscheidet.

Hier liegt die Verbindung zum
Lerncoaching; denn Lerncoaching
will die Verstehensprozesse der Ler-
nenden optimieren. Lerncoaches ent-
wickeln deshalb adaptive Lernange-
bote und bieten eine passende Lern-
unterstiitzung an, um Uber- oder
Unterforderung der Lernenden zu
vermeiden. Damit kann Lerncoa-
ching in die Tiefenstruktur des Ler-
nens vordringen. Um zu verdeutli-



chen, worauf Fachteams achten soll-
ten, wenn sie Lerncoaching fiir sich
zum Thema machen, soll diese Pers-
pektive nun in Form von Fragen des
Lerncoachings an praktisches Han-
deln ausdifferenziert werden.

Mit Lerncoaching in
die Tiefenstruktur

Die Verschiedenheit der Schiilerinnen

und Schiiler sind fiir Lehrkrifte eine

besondere Herausforderung; denn
die Lernprozesssteuerung kann sich
nicht mehr an einem Durchschnitts-
schiiler oder einer Durchschnitts-
schiilerin ausrichten.

Somit werden andere Fragen
wichtig:

* Welches Vorwissen wird fiir das
neue Lernthema vorausgesetzt und
wer bringt diese Voraussetzungen
mit bzw. wer nicht?

* Wie lassen sich Passungsprobleme
minimieren, wenn es unterschied-
liche Lernvoraussetzungen und

-zugange gibt?

* Wie gewinnt man mit wenig Auf-
wand eine aussagekriftige Uber-
sicht iiber die verschiedenen Lern-
stinde?

* Wie konnen Lerncoachinggespra-
che mit Einzelnen oder mit Grup-
pen gefithrt werden und was be-
arbeitet wihrenddessen die Lern-
gruppe?

Mit diesen Fragen wird deutlich, dass

Lerncoaching nicht nur ein Modell

fiir gute Gesprache sein will. Ein lern-

wirksames Lerncoachingkonzept ori-
entiert sich vielmehr an der Bewilti-
gung von Herausforderungen eines
differenzierenden Unterrichtskon-
zepts, das Lerninhalte und Aufga-
ben unter dem Aspekt unterschied-
licher Voraussetzungen und Zugange
diskutiert. Die folgenden fiinf Funk-
tionen des Lerncoachingkonzepts

(nach Bohl/Kucharz 2010) koénnen

Anspruch und Umfang der Praxis

von Lerncoaching deutlich machen.

1. Informationsfunktion: Lerncoa-
ching informiert iiber Lernstan-
de, Lernfortschritte sowie mogli-
che Lernschwierigkeiten.

2. Beratungs-/Unterstiitzungsfunk-
tion: Lerncoaching macht trans-
parent, welche Form von Unter-
stiitzung oder Beratung angebo-
ten wird.

3. Forder-|Steuerungsfunktion: Basie-
rend auf dem bisherigen Lernpro-

zess werden im Lerncoaching die

weiteren Schritte geplant und ver-

einbart.

4. Feedbackfunktion: Einerseits ge-
ben Lehrende Riickmeldung zum
bisherigen Lernverlauf und -er-
folg. Andererseits geben Lernende
Feedback zur Lernunterstiitzung.

5. Dialogfunktion: Lerncoaching er-
moglicht einen intensiven Dialog
zwischen Lehrenden und Lernen-
den als Grundvoraussetzung fiir
ein Arbeitsbiindnis.

Ein solches Unterstiitzungskonzept ist
voraussetzungsreich. Zum einen gibt
es fiir die Gestaltung solcher Funkti-
onen keine Rezepte, die beschreiben,
wie man in einer konkreten Situati-
on im Lerncoaching vorgehen soll. Es
finden sich in der Fachliteratur zwar
Handlungsempfehlungen. Aber erst
eine systematische und regelmaRige
Planung und Reflexion von konkre-
ten Arbeitsschritten kann dabei hel-
fen, die eigene Arbeit kritisch zu re-
flektieren. Dafiir kann das Fachteam
ein guter Reflexions- und Entwick-
lungsraum sein.

Zum anderen kann eine solche
Entwicklung der Tiefenstruktur des
Unterrichts von Einzelkdmpfern auf
Dauer nicht geleistet werden. Diffe-
renzierendes Lernmaterial, Forder-
konzepte sowie die regelmaRige Re-
flexion tiber Vorgehen und deren
Wirkung braucht die professionelle
Lerngemeinschaft der Fachteams. Vo-
raussetzung ist allerdings, dass diese
ihr »Programm« gezielt auf die Bear-
beitung dieser Aufgaben ausrichten.

Neue Arbeitsformen entwickeln

»Jetzt auch noch Arbeitszeit in Team-
arbeit investieren!«, mag mancher
denken. Solche Erfahrungen sind
nicht grundsitzlich falsch; denn Ko-
operation kann auch — vor allem zu
Beginn — zu einem stidrkeren Belas-
tungserleben fiihren (vgl. Maag Mer-
ki et al. 2010).

Trotzdem lohnt sich die Arbeit in
Teams: Studien zur Lehrerbelastung
bieten gute Belege dafiir, dass kolle-
giale Unterstiitzung als Schutzschild
gegen Arbeitsunzufriedenheit und
Burnout helfen kann (Grdsel et al.
2006). Zudem weisen Forschungser-
gebnisse darauf hin, dass Kooperati-
on zwischen Lehrpersonen insbeson-
dere dann ein positiver Faktor fiir die
Schulqualitat ist, wenn sie sich auf
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die Lernentwicklung von Schiilerin-
nen und Schiilern konzentriert (Tim-
perley 2008). Positive Selbstwirksam-
keitserfahrungen bei Lehrerinnen
und Lehrern stellen sich jedoch nicht
sofort ein. Deshalb sind Durchhalte-
willen und neue Routinen gefragt
und auch die sind im Team leichter
zu entwickeln.

In Fachteams Unterricht
entwickeln

Aufgrund unserer Erfahrungen an
Schweizer Schulen (Kunz/Heim et
al. 2013) schlagen wir vor, in der Se-
kundarstufe Fachteams und in der
Grundstufe Jahrgangsteams zu ins-
tallieren. Zu moglichen Kombinatio-
nen dieser Teams vergleiche die Ein-
fihrung in diese Serie von Bastian/
Osmers (2017).

Zwar sind an vielen Schulen die
Lehrerinnen und Lehrer bereits in
Klassenteams organisiert. Diese nei-
gen allerdings dazu, ihre Zusam-
menarbeit auf die Unterrichtsvor-
bereitung sowie die Quartals- und
Wochenplanung zu beschranken. In
Fachteams kann diese Arbeit erwei-
tert werden, vor allem weil hier eine
gezielte Auseinandersetzung mit Pro-
blemstellungen im Fachunterricht ge-
lingen kann.

Die zentrale Frage eines Fachteams
sollte heillen: »Wie gestalten und ent-
wickeln wir den Unterricht so, dass wir
jeden Schiiler, jede Schiilerin und die
Klassengemeinschaft beim Lernen opti-
mal unterstiitzen?« Dabei stoen Lehr-
krifte auf Fragen, die sie kurzfristig
nicht beantworten kénnen. Beispiele:
»Ein Losungsweg zu einer Lernaufga-
be, der fiir die Lehrkraft unbekannt
ist, fithrt ebenfalls zur richtigen Lo-
sung. Wie reagieren?«, »Schiiler A.
kann trotz mehrmaligen Erklirungs-
versuchen der Lehrkraft und von
Mitschiilern/Mitschiilerinnen nicht
weiterarbeiten. Wie intervenieren?«,
»Schiilerin B. ist Klassenbeste im Eng-
lisch, stagniert aber seit einigen Wo-
chen. Wie ihr Potential fordern?«.

Bei einer lingerfristigen Bearbeitung
solcher Fragen in einem Fachteam kann
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Ausgangslage, Fragestellung

Was ist der Ausloser fiir dieses Entwicklungsvorhaben?

Wie prdsentiert sich die Situation jetzt?

Auf welche Fragen mochten wir eine Antwort finden?

Thema/Inhalte

Um welches Thema, um welche Themen geht es bei dieser Fragestellung?

Welche Inhalte stecken in diesem Thema?

Bezug zur Schule

Welche Grundlagen der Schule beachten wir?

Zum Beispiel Konzepte, Leitbildaussagen, Jahresplanung, Hospitationsvereinbarungen.

Ziele der Lehrpersonen

Welche Ziele wollen wir mit diesem Entwicklungsprojekt erreichen?
Zum Beispiel Ziele fiir die Kompetenz der Lehrpersonen, Qualitdts- und Arbeitsziele fiir Materia-

lien, Zusammenarbeitsziele.
Ziele fiir die Klassen

Welche Ziele sollen die Klassen (Schiilerinnen und Schiiler) erreichen?

Ergebnisse/Produkte

Welche konkreten Arbeitsergebnisse haben wir nach Abschluss dieses Vorhabens?

Zum Beispiel Materialien, Konzepte, Dossiers, Planungen, Evaluationen, Gegenstdnde.

Start/Abschluss

Wann beginnen wir das Vorhaben und wann schlief3en wir es ab?

Budget/Ressourcen

Brauchen wir finanzielle Mittel? Zum Beispiel fiir Medien, Fachpersonen, Reisen, andere Spesen.
Wer iibernimmt die Kosten? Welche Zeitressourcen haben wir?

Informationsbeschaffung

Woher beschaffen wir uns die notwendigen Sachinformationen?
Zum Beispiel Medien, Besuche, Personen, Weiterbildung.

Auswertung

Wie tiberpriifen wir die Zielerreichung und den Arbeitsprozess?
Zum Beispiel Riickmeldungen der Schiiler(innen)/Eltern, personliche Einschatzung,
Expert(inn)enmeinung, Auswertung von Dokumenten

Prasentation/Austausch

Wie informieren wir innerhalb unserer Schule iiber unser Vorhaben (Verlauf, Ergebnisse)?

Informieren wir {iber unsere Schule hinaus?

Arbeitsplanung

Welche Termine, Zeiten, Arbeitsschritte, Verantwortlichkeiten legen wir fest?

Unterrichtsteam

Wer arbeitet an diesem Entwicklungsvorhaben mit?
Zum Beispiel das ganze Fachteam, eine Gruppe des Fachteams, ein erweitertes Fachteam.

Leitung

Wer tibernimmt fiir dieses Entwicklungsvorhaben die Leitung?

Datum/Unterschrift

Abb. 1: Vereinbarung von Entwicklungsvorhaben (vgl. Windlinger/Achermann/Eschelmiiller 2010)

die Verbindung zwischen Alltagsfragen
und Unterrichtsentwicklung gelingen.
Wichtig dafiir ist allerdings ein gegen-
seitiges Vertrauen, weil hier zum The-
ma gemacht wird, was im Unterricht
nicht klappt. Zudem miissen die Fach-
gruppenmitglieder dazu bereit sein,
nicht nur ihre Fragen und ihr Handeln
in die Diskussion einzubringen, son-
dern auch ihre Handlungsgrundsitze
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und I"Jberzeugungen; denn moglicher-
weise liegen gerade hier Ursachen fiir
Unterrichtsschwierigkeiten.

Voraussetzungen fiir das Gelingen
des gemeinsamen Lernens

Unsere Erfahrungen an Schweizer
Schulen machen deutlich, dass das
unterrichtsbezogene Arbeiten in

Fachteams und damit auch das Ler-
nen von Lerncoaching Rahmenbedin-
gungen braucht. Unsere Erfahrungen
zeigen aber auch, dass diese Bedin-
gungen geschaffen werden konnen,
wenn dafiir die gemeinsame Arbeit
an der Entwicklung des Unterrichts
einen Ort bekommt. Als bedeutsam
fiir das Gelingen haben sich die fol-
genden fiinf Punkte erwiesen:



Es braucht klare Rahmenbedin-
gungen mit gut ausgestatteten Zeit-
rdumen. Diese Zeitraume miissen im
Jahresplan der Schule festgehalten
werden. Ein guter Zeitrahmen sind
zwei Stunden alle zwei Wochen.

* Es braucht eine Fachteamleitung.
Aufgaben der Fachteamleitung
sind: Planung, Moderation, Koor-
dination und Dokumentation der
Arbeiten. In groSeren Schulen mit
mehreren Fachteams konnen die
Leitungspersonen der verschiede-
nen Fachteams eine Steuergruppe
bilden, die mit der Schulleitung
die Prozesse der Schul- und Unter-
richtsentwicklung steuert.

* Es braucht eine gut etablierte Re-

flexions- und Evaluationskultur. In

Fachteams soll die Wirksamkeit

von Unterrichts- und Entwick-

lungsarbeit regelmiRig tiberpriift
und reflektiert werden. Dazu ge-
hort auch einmal jahrlich ein Tref-
fen, an dem die Fachteams ihre Er-
gebnisse prasentieren und feiern.

Die Lehrkrifte sind aufgerufen,

ihre Ergebnisse und die Wirksam-

keit ihrer Arbeit zu beschreiben,
was ihre Professionalitit und die

Motivation in hohem Male stir-

ken kann.

Es braucht eine Schulleitung, die sol-

che Entwicklungen fordert und ver-

pflichtend macht! Zum einen soll-
te sie hilfreiche Ressourcen und

Strukturen bereitstellen. Zum an-

dern sollte sie Regeln und Pflich-

ten bezogen auf die Kooperation
in Fachteams festlegen und einfor-
dern. Vor allem aber muss sie Inter-
esse an der Entwicklungsarbeit zei-
gen, indem sie sich iiber die Fort-
schritte der Fachteams informiert
und den regelmiBigen Austausch
mit den Fachteamleitungen pflegt.

* Es braucht eine Fokussierung auf
das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler! Neben den bisherigen Rou-
tineaufgaben sollte das Hauptau-
genmerk der Arbeit auf der Lern-
entwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler liegen. Das kénnen Fragen
der Differenzierung, Forderpla-
ne oder Erfahrungen mit Lerncoa-
ching sein. Nach unseren Erfah-
rungen lohnt es sich, Erfahrungen
mit dem Lerncoaching zu bearbei-

ten, weil damit sehr viele Bereiche
des alltdglichen Unterrichts ins
Zentrum riicken.
Erfolge ermutigen nicht nur Lernende,
auch Lehrkrifte brauchen Motivation.
Deshalb ist es empfehlenswert, wenn
sich Fachteams systematisch Zeitfens-
ter reservieren, um sich gegensei-
tig auch kleine Erfolge vorzustellen
(»Gut gelungen ist mir in den vergan-
genen zwei Wochen ...!«). Auch die-
ser muss geiibt und gepflegt werden.
Abgeschlossen werden soll dieser
Beitrag mit allgemeinen Hinweisen
zu Schritten, die bei der Vereinba-
rung von Entwicklungsvorhaben zu
beriicksichtigen sind.

Planung und Vereinbarung
von Entwicklungsvorhaben

Ein Entwicklungsvorhaben wie das
gemeinsame Erlernen von Lerncoa-
ching braucht eine differenzierte Pla-
nung, das bedeutet sowohl eine ge-
naue Analyse der Ausgangssituation,
eine Ausdifferenzierung des Vorha-
bens und der Ziele, eine Ubersicht
uber Ressourcen und Materialien so-
wie Vereinbarungen zur Durchfiih-
rung, Auswertung und Prisentation.

Zu beachten ist dabei aullerdem,
was einfithrend tiber Tiefenstruktu-
ren des Unterrichts gesagt wurde, da-
mit die Aspekte bei der Planung be-
riicksichtigt werden, die fiir die Qua-
litat des Unterrichts von besonderer
Bedeutung sind.

In eine solche Planung sollte hin-
reichend Zeit investiert werden, um
einen Konsens zu erreichen, der
schliellich unterschriftsreif ist. Die
Ubersicht in Abb. 1 bietet eine Check-
liste an, die bei einer fundierten und
umfassenden Planung eines solchen
Entwicklungsprozesses geholfen hat
und helfen kann.
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