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1 Einleitung

Unterrichten ist eine spannende, kreative Tétigkeit, die mit hohen An-
forderungen an die Lehrpersonen einhergeht. So sind Lehrpersonen oft
mit ungekldrten Problemen und unvermeidlichen Zielkonflikten kon-
frontiert, die einen an die jeweilige Situation angepassten Umgang mit
impliziten Kdnnensanteilen und expliziten Wissenskomponenten erfor-
dern (vgl. Lipowsky 2014, S. 512). Die Komplexitdt von Lehr- und
Lernprozessen per se, die Irritation von Selbstverstindlichkeiten im
Wahrnehmen und Handeln, die generelle Unberechenbarkeit sozialer
Handlungen und Dynamiken sowie die damit verbundene Anforderung
an die Lehrperson, trotz aller Unwigbarkeiten Entscheidungen zu tref-
fen und dabei Risiken einzugehen, kdnnen dazu beitragen, kreatives
Handeln und reflexive Prozesse zu befordern (vgl. Rosenberger 2018,

S. 11).

Vollstindig standardisierte Vorgehensweisen sind, so wird u.a. aus Per-
spektive eines strukturtheoretischen Ansatzes zur Bestimmung von
Professionalitdt (Terhart 2011) argumentiert, zur Bewéltigung komple-
xer Situationen nicht geeignet. Unterrichtliches Handeln erfordert von
den Lehrpersonen die Fahigkeit, diverse Spannungen und Widersprii-
che professionell und zielfithrend zu handhaben (vgl. Altrichter et al.
2014; Terhart 2011). Aus einer kompetenztheoretischen Perspektive
betrachtet handeln Lehrpersonen dann professionell, wenn sie iiber
moglichst hohe Kompetenzen in verschiedenen Bereichen und Wis-
sensdimensionen und iiber zweckdienliche Haltungen verfiigen, verei-
nigt in sogenannten Handlungskompetenzen. Thr Handeln ist dabei —
wiederum im Rahmen angenommener situativer Unsicherheiten in un-
terrichtlichen Situationen — stets auf ihren Berufsauftrag ausgerichtet,
wonach denkbar vielen Schiiler/-innen ein maximaler Lern- und Erfah-

rungszuwachs ermoglicht werden soll (vgl. Terhart 2011, S. 207).



8 Einleitung

Eine fiir die Lehrer/-innenbildung' folgenreiche kompetenztheoretische
Pramisse ist, dass die fiir unterrichtliches Handeln notwendigen Kom-
petenzen erlernbar bzw. als Ergebnisse von professionellen Bildungs-
prozessen zu verstehen sind (vgl. Hartig 2008). Aus Sicht eines berufs-
biografischen Ansatzes zur Bestimmung von Professionalitédt (Terhart
2011) ist der Bildungsprozess mit erfolgreicher Beendigung des Studi-
ums nicht abgeschlossen. Vielmehr stellt der Kompetenzerwerb eine
fiir die ganze Berufsbiografie konstitutive Entwicklungsaufgabe® dar.
Lehrpersonen entwickeln dabei Professionalitit auf der Grundlage ei-
nes Zusammenspiels von theorieorientiertem Lernen, fiir welches die
Wissenschaft tiber Forschung und Entwicklung Wissen zuginglich
macht, und erfahrungsbasiertem Lernen, das sich auf die eigene Praxis
bezieht und die Auseinandersetzung mit eben dieser Praxis beinhaltet

(vgl. Kraus 2017a, S. 292f.).

Theoriebasiertes und erfahrungsbezogenes Lernen adressieren zwar un-
terschiedliche, jedoch aufeinander bezogene Systeme bzw. Wissens-
und Erfahrungsbestinde: einerseits die deskriptiven, analytischen und
empirischen Wissensbestinde der Wissenschaft, anderseits das Erfah-
rungswissen der Schulen, Schulleitungen und Lehrpersonen mit ihren
pragmatischen Problemldsungen, die unter einem stets zugrunde lie-
genden Handlungsdruck generiert werden (vgl. Fraefel/Seel 2017, S.
19). Zwei Lernformen erscheinen fiir die individuelle Entwicklung von

Professionalitit® besonders bedeutsam, da sie direkte Beziige zwischen

! Mit Lehrer/-innenbildung sind Studium und Weiterbildung von Lehrpersonen ge-
meint.

2 Weitere Ausfithrungen zum berufsbiografischen Ansatz (Terhart 2011) siche Kapi-
tel 2.

3 Neben der individuellen Entwicklung von Professionalitit (in vorliegender Arbeit
synonym auch «Professionalititsentwicklungy») sei auf die strukturelle Professionali-
sierung hingewiesen. Hierbei geht es um den gesellschaftlichen Aushandlungsprozess,
«[...] die erreichten Merkmale einer Profession zu festigen und weitere zu erreichen
[...]», was «[...] neben Qualifizierungsaspekten und Formen der Selbstorganisation
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theoriebezogenem und erfahrungsbasiertem Lernen herzustellen ver-
mogen, und zwar «das reflexive Lernen iiber eine Auseinandersetzung
mit Handlungen und das experimentelle Lernen durch systematisches
Ausprobieren und Analysieren des Ergebnisses» (Kraus 2017a, S. 293).
Unter Riickgriff auf den frithen Diskurs zum lebenslangen Lernen®
(Kraus 2001, 2017a) legt Kraus (2017a) ein Bildungsprinzip im Modus
der Iteration vor (siche Abschnitt 2.2.4), wonach die Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenz, ausgehend vom Studium, durch vielfiltig mit-
einander verbundene Lern- und Bildungsprozesse iiber die gesamte Be-

rufslaufbahn erfolgt (vgl. ebd.).

Als ebenfalls vielversprechenden Ansatz zur Professionalitdtsentwick-
lung, der die beiden genannten Lernformen verbindet und zudem Ak-
teur/-innen aus beiden Systemen zusammenfiihrt, propagieren einige
Autor/-innen das Schaffen von Raumen der gemeinsamen Unterrichts-
entwicklung, von «Third Spaces», «hybriden Raumen» (Fraefel/Seel
2017, S. 19) oder «hybriden Programmen» (Zeichner/Bier 2012, S.
153). Damit sind Diskursrdume gemeint, in denen Akteur/-innen aus
Schulen und Hochschulen partizipieren und «wo man gemeinsam nach-
denken kann iiber Dinge und Probleme, deren Losung noch nicht sicht-
bar ist» (Fraefel/Seel 2017, S. 18f.). Der Ruf nach der Schaffung von
Diskursrdumen kam im Zuge der Auseinandersetzung um die Gestal-
tung praxisbezogener Studiengédnge im Zusammenhang mit berufsprak-
tischen Studien auf. Diskursrdume sind aber auch fiir die Weiterbil-

dung® von Lehrpersonen relevant, weil sie Lehrpersonen in einer

auch die Verstetigung von Erwerbschancen auf hohem Niveau [...]» beinhaltet (Kraus
2012, S. 38).

4 Fiir eine differenzierte Analyse der Entstehung, Verwendung und Entwicklung des
Konzepts des lebenslangen Lernens innerhalb verschiedener Diskurse siehe Kraus
(2001).

5 Die Begriffe «Weiterbildung» und «Fortbildung» sind im deutschsprachigen Raum
teils mit unterschiedlichen Bedeutungen konnotiert. Im Rahmen dieser Arbeit wird nur
der Begriff «Weiterbildung» verwendet, wie dies im wissenschaftlichen wie auch
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langfristigen Zeitperspektive zur (Weiter-)Entwicklung ihrer Professi-
onalitét dienen, indem die Verbindung des erfahrungsbasierten Lernens
und des wissenschaftsbezogenen Lernens immer wieder absichtlich

herbeigefiihrt wird.

Der Ansatz der Lesson Study kann als eine von mehreren Moglichkei-
ten zur Gestaltung hybrider Rdume verstanden werden. Er fiihrt Prakti-
ker/-innen aus dem Schulbereich mit Expert/-innen aus Hochschulen
zusammen und verbindet «[...] Phasen des Inputs und Wissenserwerbs
und Phasen der Erprobung und Reflexion [...]» (Lipowsky 2014, S.
523). Damit verbindet Lesson Study die beiden im Zusammenhang mit
Professionalititsentwicklung von Kraus (2017a) als bedeutsam ange-
zeigten Lernformen des reflexiven Lernens und des experimentellen
Lernens (vgl. ebd.). Mit Lesson Study planen und untersuchen Lehrper-
sonen Unterricht kooperativ und systematisch und entwickeln ihn wei-
ter (vgl. Posch 2019; Xu/Pedder 2014). Der Ansatz hat in Ldndern und
Regionen Nordamerikas, Europas, Afrikas sowie des Mittleren Ostens
und Asiens (Xu/Pedder 2014), ausgehend von Japan, im Zuge der letz-
ten 20 Jahre grofes Interesse in Praxis und Forschung ausgeldst. Die
Popularitit ldsst sich auf eine im Buch «The Teaching Gap» (Stig-
ler/Hiebert 1999) publizierte Studie zuriickfiihren. Diese stellt erstmals
fiir Lander auBBerhalb Japans bzw. Asiens Beziige zwischen der Anwen-
dung eines Ansatzes an der Schule, wie ihn Lesson Study darstellt, und

einer hohen Unterrichtsqualitidt im Schulfach Mathematik her.

Lesson Study ist ein forschender Zugang zur (Weiter-)Entwicklung von
Kompetenzen von Lehrpersonen und zugleich selbst Gegenstand der
wissenschaftlichen Forschung. Im deutschsprachigen Raum wurde er

lange Zeit zwar regelmaBig diskutiert, jedoch selten im Detail

alltagsbezogenen Diskurs in der Schweiz {iblich ist. Generell bezeichnet «Weiterbil-
dung» im Kontext der Lehrer/-innenbildung die professionelle Entwicklung von Leh-
rerinnen und Lehrern (Schiefner/Tremp 2008, S. 43). Befindet sich der Terminus
«Fortbildungy in einem Zitat, wird er beibehalten.
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beschrieben und noch seltener praktisch realisiert (Kullmann 2012, S.
84). Erst seit wenigen Jahren nimmt das Anwendungs- und Forschungs-
interesse hier ebenfalls zu (vgl. hierzu z.B. neuere Publikationen von
Altrichter et al. 2018; Mewald/Rauscher 2019; Soukup-Altrichter et al.
2020; Klopsch/Sliwka 2021).

1.1 Problemstellung

Das besagte internationale Forschungsinteresse an Lesson Study hat in
den letzten zwei Dekaden zu einer Vielzahl® wissenschaftlicher Publi-
kationen gefiihrt. Die Forschungsziele und bildungskontextuellen Rah-
menbedingungen sind allerdings sehr unterschiedlich und zudem wer-
den diverse Varianten des Ansatzes verwendet (siche dazu Kapitel 2).
Dies stellt sowohl Forschende als auch Praktiker/-innen, die einen
Uberblick iiber die Erkenntnisse gewinnen wollen, vor besondere Her-
ausforderungen, da diese Erkenntnisse oft nur im Kontext der jeweili-
gen spezifischen Umstdnde und Voraussetzungen zu verstehen sind.
Dennoch ist es zentral, dass die aktuelle und kiinftige Forschung sowie
die Praxis an die zahlreich vorhandenen Forschungsergebnisse ankniip-

fen konnen.

1.2 Ziele der Arbeit

In dieser Arbeit soll der wissenschaftliche Erkenntnisstand zu Lesson
Study systematisch erhoben, erldutert und analysiert werden. Die Fra-

gestellungen sind auf zwei Erkenntnisinteressen ausgerichtet, die fiir

® Im Rahmen der hier vorliegenden Forschungsarbeit wurden iiber die Datenbanken
FIS-Bildung, ERIC ProQeust und PsychInfo 548 deutsch- und englischsprachige Pub-
likationen ermittelt, in welchen «Lesson Study» als Begriff vorkommt. In einigen we-
nigen Publikationen ist mit «Lesson Study» allerdings nicht der hier untersuchte An-
satz, sondern ganz einfach eine «zu untersuchende Unterrichtsstunde» gemeint.
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eine auf Professionalititsentwicklung ausgerichtete Lehrerinnen- und

Lehrerbildung relevant sind.

Zum einen dienen Ansitze zur Professionalititsentwicklung aus Sicht
eines kompetenztheoretischen Bestimmungsansatzes von Professiona-
litat der Weiterentwicklung professioneller Handlungskompetenz, ein-
schlieBlich personaler Dispositionen fiir professionelles Handeln wie
Werthaltungen und Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und
selbstregulative Fahigkeiten (vgl. Baumert/Kunter 2006; Baumert/Kun-
ter 2011). Somit interessiert im Hinblick auf Lesson Study die Frage,
ob die Lernergebnisse, die mit Lesson Study erzielt werden, sich auch
in einer Weiterentwicklung professionsspezifischer Kompetenzen nie-
derschlagen. Die leitende Frage fiir die Analyse ist, was Lehrpersonen

mit Lesson Study lernen.

Zum anderen basiert Professionalitdtsentwicklung auf einem konstitu-
tiven Verhiltnis von wissenschaftsorientiertem und handlungsbasier-
tem Lernen. Entsprechend interessiert in dieser Arbeit auch die Frage,
ob und unter welchen Voraussetzungen der Ansatz die Verbindung wis-
senschaftsorientierten Lernens und handlungsbasierten Lernens zuldsst
bzw. befordert. Hierflir soll analysiert werden, wie und unter welchen

Voraussetzungen Lehrpersonen mit Lesson Study lernen.

Somit wird einerseits nach den Lernergebnissen beim Lernen mit Les-
son Study gefragt, anderseits nach der Art und Weise, wie mit Lesson
Study gelernt wird, und nach Voraussetzungen fiir gelingendes Lernen

von Lehrpersonen mit diesem Ansatz.

Lernen, das zu einer Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen
fiihrt, wird im Rahmen dieser Arbeit als professionelles Lernen be-
zeichnet. Professionelles Lernen verweist zum einen auf das Ziel von
Lernprozessen, das sich in Gestalt von auf die Professionalitatsentwick-
lung bezogenen Lernergebnissen bzw. Handlungskompetenzen mani-

festiert. Zum anderen verweist der Begriff auf den Prozess des Lernens,
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hier verstanden als spezifischer Typus von Lernprozess, der sich insbe-
sondere durch die In-Bezug-Setzung von erfahrungsbasiertem und wis-

senschaftsorientiertem Lernen vollzieht.

Den Beitrag von Lesson Study an die Lehrer/-innenbildung zu untersu-
chen bedeutet demnach zu analysieren, inwiefern sowohl Ziele als auch
Prozesse des professionellen Lernens mit Lesson Study auf die Weiter-

entwicklung von Professionalitdt ausgerichtet sind.

Dartiber hinaus spielt der deutsche Begriff professionelles Lernen auch
auf die direkte Ubersetzung des englischen Begriffs professional learn-
ing an. Der englische Ausdruck kommt vorwiegend im Zusammenhang
mit dem Lernen von Lehrpersonen in Professional Learning Communi-
ties (Darling-Hammond et al. 2009; DuFour 2004) zur Anwendung. Im
Deutschen werden Professional Learning Communities als professio-
nelle Lerngemeinschaften (Bonsen/Rolff 2006) bezeichnet (siehe zur
kritischen Auseinandersetzung mit dem Konzept der professionellen

Lerngemeinschaften in der Forschung Abschnitt 3.3).

1.3 Gliederung der Arbeit

Einleitend wurden oben die Erkenntnisinteressen und Ziele der vorlie-
genden Arbeit aufgezeigt. Im Folgenden wird die Gliederung erldutert.

Die Dissertationsschrift l4sst sich in die vier Segmente unterteilen:

- Einleitung und theoretische Grundlagen
- Forschungsdesign, Methoden und Ergebnisse
- Diskussionsteil

- Schlussteil

Um die Kapitelstruktur im Inhaltsverzeichnis und auch im Textkorper

tibersichtlich zu halten, werden diese Segmente ausschlieBlich an dieser
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Stelle erwihnt und in der Tabelle 1 abgebildet. Die Tabelle gibt einen

Uberblick iiber die Gliederung dieser Dissertationsschrift.

Einleitung und | Kapitel 1:  Einleitung
theoretische
Grundlagen
Kapitel 2:  Lesson Study und professionelles
Lernen
Kapitel 3:  Kooperativ lernen in der Weiter-
bildung
Forschungsdes- | Kapitel 4:  Forschungsdesign und methodi-
ign, Methoden sches Vorgehen
und Ergebnisse
Kapitel 5:  Ergebnisse: einbezogene Publika-
tionen
Kapitel 6:  Ergebnisse: Lernergebnisse mit
Lesson Study
Kapitel 7:  Ergebnisse: Aspekte des professi-
onellen Lernens
Diskussionsteil | Kapitel 8:  Diskussion
Kapitel 9:  Schlussfolgerungen
Schlussteil Kapitel Verzeichnisse, Danksagung, An-
10: héinge

Tabelle 1: Gliederung der Dissertationsschrift

In den folgenden beiden Kapiteln (Kapitel 2 und 3) werden die theore-

tischen Grundlagen dargelegt, welche zum Verstdndnis von Lesson

Study, zum professionellen Lernen und zur Beantwortung der
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Forschungsfragen einen Beitrag leisten kdnnen und im spiteren Dis-
kussionsteil wieder einbezogen werden. In den theoretischen Grundla-
gen werden zuerst die Entstehung und die internationale Verbreitung
des Ansatzes Lesson Study nachgezeichnet. Das Kapitel beinhaltet zu-
dem neben Anregungen zur einheitlichen Ubersetzung verschiedener
mit dem Ansatz zusammenhéingender Begriffe, die ihren Ursprung in
der englischsprachigen Literatur haben, einen Uberblick iiber die Vari-
ationen und Bestandteile von Lesson Study und geht auf den Kontext-
bezug des Ansatzes ein. Dann folgt eine Arbeitsdefinition, welche die-
ser Forschungsarbeit zugrunde liegt, und ein prototypischer Ablauf von
Lesson Study sowie eine Bezugnahme zum Modell der vollstindigen
Handlung aus dem Kontext des Lernens im Prozess der Arbeit. An-
schlieend wechselt der Fokus der Betrachtung vom Spezifischen zum
Generellen — von Lesson Study hin zur Professionalitdtsentwicklung
von Lehrpersonen. Dabei werden fiir diese Arbeit relevante Kompe-
tenzmodelle eingefiihrt und die Professionalitidtsentwicklung wird in
Bezug gesetzt zu erfahrungsbasiertem Lernen, wissenschaftsbezoge-
nem Lernen und zur Reflexion’ (Kapitel 2). Im nichsten Kapitel steht
das kooperative Lernen von Lehrpersonen in der Weiterbildung im
Zentrum, weil in Lesson Study der Kooperation eine hohe Bedeutung
zukommt. In diesem Kapitel wird zudem auf forschendes Lernen sowie
auf kollektiv-implizite Wissensbestinde eingegangen (Kapitel 3), da
Lehrpersonen mit Lesson Study Unterricht erforschen und das gemein-

same Lernen auch kollektive Wissensbestinde betrifft.

7 Neuweg (2002) definiert Reflexion als eine zu erlernende und einzuiibende Praxis,
«[...] die Praxis des Neugierigseins und der Wahrheitssuche, die Praxis des Zweifelns
und des Aushaltens von Ungewissheit, die Praxis prézisen Denkens und begriindeten
Argumentierens» (ebd., S. 22). Eine fundierte Auseinandersetzung mit dem Begriff
der Reflexion sowie ein Rahmenmodell von Reflexion als kognitive Strukturierung
und Umstrukturierung finden sich zudem in Aeppli/Lotscher (2016).
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Die Beschreibung des Forschungsdesigns und des methodischen Vor-
gehens sowie die Ergebnisprésentation finden sich in den darauffolgen-
den vier Kapiteln (Kapitel 4 bis 7). Zuerst werden Problemstellung, Ab-
sicht, Forschungsdesign und methodisches Vorgehen dargelegt (Kapi-
tel 4). Danach werden die Ergebnisse der durchgefiihrten systemati-
schen Recherche vorgestellt und iiber Merkmale der einbezogenen Stu-
dien berichtet (Kapitel 5). Im nidchsten Kapitel erfolgt die Berichterstat-
tung der Ergebnisse im Hinblick auf den ersten Teil der Forschungs-
frage, was Lehrpersonen mit dem Ansatz Lesson Study lernen (Kapitel
6). Darauf folgen die Ergebnisse im Hinblick auf den zweiten Teil der
Forschungsfrage, wie Lehrpersonen mit Lesson Study lernen (Kapitel

7).

Im Diskussionsteil werden die Ergebnisse in Bezugnahme auf den the-
oretischen Teil der Arbeit erortert (Kapitel 8). Die Schlussfolgerungen
enthalten eine kurze Zusammenfassung zentraler Erkenntnisse der Ar-
beit, eine Diskussion der Grenzen des methodischen Designs sowie
Einschitzungen zu Implikationen fiir Forschung und Theoriebildung

sowie fiir die Weiterbildung von Lehrpersonen (Kapitel 9).

Kapitel 10 umfasst abschlieBend die Verzeichnisse, Danksagung und

Anhinge.
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2 Lesson Study und professionelles Lernen

In diesem Kapitel werden iiber eine Auseinandersetzung mit der Ent-
stehung und weltweiten Verbreitung des Ansatzes die urspriinglichen
Erwartungen an den Ansatz an die Professionalititsentwicklung von
Lehrpersonen rekonstruiert, wichtige Begriffe rund um den Ansatz ge-
klart, eine Arbeitsdefinition entwickelt und ein prototypischer Ablauf
von Lesson Study aufgezeigt (Abschnitt 2.1). Im Hinblick auf die Prii-
fung eines mdglichen Beitrags von Lesson Study an das professionelle
Lernen wird in diesem Kapitel zudem den aus unterschiedlichen theo-
retischen Perspektiven formulierten Erwartungen an die Professionali-

tatsentwicklung nachgegangen (Abschnitt 2.2).

2.1 Lesson Study

Im nichsten Abschnitt wird aus verschiedenen Quellen rekonstruiert,
wie der Ansatz Lesson Study entstanden ist und wie und warum es zu
einer Verbreitung aullerhalb Japans kommt (Abschnitt 2.1.1). Der
niichste Abschnitt enthilt terminologische Uberlegungen und Uberset-
zungsvorschldge, um tliber den Ansatz in deutscher Sprache kommuni-
zieren zu konnen (Abschnitt 2.1.2). Anschlieend wird auf die Entste-
hung zahlreicher Variationen im Hinblick auf die Ubertragung des An-
satzes in neue sozio-kulturelle Kontexte eingegangen. Es werden Kom-
ponenten von Lesson Study vorgestellt, welche der hier vorliegenden
Forschungsarbeit hinsichtlich des methodischen Vorgehens (vgl. Kapi-
tel 4) als Ausgangspunkt dienen (Abschnitt 2.1.3). Danach wird eine
Definition von Lesson Study vorgeschlagen und ein prototypischer Ab-
lauf illustriert (Abschnitt 2.1.4), welcher starke Beziige zum Modell der
vollstdndigen Handlung im Konzept Lernen im Prozess der Arbeit auf-

weist (Abschnitt 2.1.5).
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2.1.1 Entstehung und Verbreitung

Lesson Study hat in Asien eine lange Tradition. Es entsteht in den
1880er Jahren wiahrend der Meiji-Periode in Japan, als Bildung fiir eine
breitere Bevolkerungsgruppe verfligbar gemacht und das westliche
Schulmodell des Klassenunterrichts eingefiihrt wird (vgl. Isoda 2007).
Hierfiir werden westliche Lehrpersonen® mit dem Auftrag eingestellt,
westliche Schulfacher zu unterrichten (vgl. ebd.). Insbesondere nach
dem Zweiten Weltkrieg wird der Ansatz durch weitere Faktoren beein-
flusst. Dazu gehort unter anderen das Anliegen, das Bildungssystem un-
ter verstirkter Beriicksichtigung demokratischer Prinzipien wiederauf-
zubauen (vgl. White/Lim 2008). Auch die Notwendigkeit, Industrie und
Handel zu modernisieren, sowie der Bedarf der Wirtschaft nach hoch-
qualifizierten Arbeitskriften haben die weitere Entwicklung des Ansat-

zes gepragt (vgl. ebd.).

In China ist Lesson Study ebenfalls schon ldngere Zeit bekannt; seit den
1950er Jahren wird der Ansatz durch das Erziehungsministerium pro-
pagiert und verbreitet, um die hohe Anzahl unausgebildeter Lehrperso-
nen fiir das Unterrichten zu befdhigen (vgl. Xu/Pedder 2014). In Japan
und China stellt Lesson Study aktuell eine gut etablierte und weitver-
breitete Form professionellen Lernens auf lokaler, regionaler und nati-

onaler Ebene dar (vgl. Fernandez 2005; Tsui/Wong 2010).

Die japanische Lesson Study gerit in den 1990er Jahren in den Fokus
der US-amerikanischen Bildungsforschung und Schulpraxis. Ausge-
hend von einer kritischen Sicht auf das eigene Bildungssystem, dem
1983 veroffentlichten Bericht «A Nation at Risk» der Reagan-Admi-

nistration und dem schlechten Abschneiden amerikanischer Schiiler/-

8 Wie bereits in der Einleitung ersichtlich, wird in dieser Arbeit durchgehend der gen-
derneutrale Ausdruck «Lehrpersonen» verwendet, aul8er in Zitaten oder bei Komposita
wie etwa «Lehrer/-innenbildungy. Der Begriff «Lehrpersonen» hat sich in der Schweiz
weitgehend durchgesetzt und ist bedeutungsgleich mit dem Ausdruck «Lehrkréfte»,
der in Deutschland gebriuchlich ist.
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innen in der international vergleichenden Schulleistungsvergleichsstu-
die TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) in
den 1990er-Jahren sucht man nach neuen Wegen. Gerade mit Blick auf
die erfolgreiche Industrie- und Wirtschaftsnation Japan, deren Schiiler/-
innen in der TIMSS-Studie viel besser abschneiden als die amerikani-
schen, werden Losungsansitze gefordert, um die Leistungen der ameri-
kanischen Schiiler/-innen zu verbessern (vgl. Rappleye/Komatsu 2017).
Stigler/Hiebert (1999) entwickeln die These, dass die besseren Lerner-
gebnisse auslédndischer Schiiler/-innen mit der unterschiedlichen Unter-
richtsqualitdt in Japan und anderen Nationen zusammenhéngen. Zur
Uberpriifung dieser These fiihren sie eine Studie durch, die auf einem
Vergleich des Unterrichts von Mathematiklehrpersonen aus den USA,
aus Deutschland und Japan auf Basis von Videoaufnahmen beruht
(ebd.). Die Forschenden identifizieren unterschiedliche Muster im Han-
deln der Lehrpersonen, speziell im Vergleich zwischen der USA und
Japan (vgl. Xu/Pedder 2014). Beispielsweise demonstrieren US-ameri-
kanische Lehrpersonen spezifische mathematische Vorgehensweisen
bzw. Routinen, welche die Schiiler/-innen im Unterricht unkritisch,
ohne sie zu verstehen, iibernehmen und anwenden (vgl. ebd.). Japani-
sche Lehrpersonen hingegen fordern die Schiiler/-innen mit geschick-
ten Fragestellungen so heraus, dass sie tieferes mathematisches Denken
iiben konnen, experimentieren miissen und sich dadurch alternative ma-
thematische Zuginge er6ffnen (vgl. ebd.). Die spezifisch japanische
Unterrichtskonzeption wird flir die besseren Schiiler/-innenleistungen
verantwortlich gemacht und mit der Praxis der Lesson Study an japani-
schen Schulen in Verbindung gebracht (vgl. ebd.). Die Veroffentli-
chung dieser Erkenntnisse im Buch The Learning Gap (Stevenson/Stig-
ler 1992) und insbesondere im siebten Kapitel («Japan’s approach to

the improvement of classroom teaching»’) des auch auBerhalb der

° Das Kapitel basiert auf der unverdffentlichten Promotionsschrift von Makoto Yos-
hida (Yoshida, Makoto [1999]. Lesson study: A case study of a Japanese approach to
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wissenschaftlichen Community wahrgenommenen Buches The
Teaching Gap (Stigler/Hiebert 1999) fiihren zu einer schnell anwach-
senden Popularitdt des Ansatzes in Forschung und Schulpraxis in den
USA (vgl. Fujii 2014; Rappleye/Komatsu 2017). Von hier und von
Asien ausgehend, wo urspriinglich auch die meisten Studien zu Lesson
Study durchgefiihrt werden, findet der Ansatz weltweite Verbreitung
(vgl. Rappleye/Komatsu 2017; Seleznyov 2018; Xu/Pedder 2014).

Die Entlehnung padagogischer Ideen und deren Transfer in andere kul-
turelle Kontexte reicht, wie oben anhand der Ubernahme des westlichen
Schulmodells durch Japan beispielhaft deutlich wird, weit zuriick. Im
Rahmen des wissenschaftlichen Diskurses sind bereits im frithen 19.
Jahrhundert theoretische Analysen zum Bildungstransfer auszumachen
(Beech 2006). In der erziehungswissenschaftlichen Vergleichsfor-
schung wird unter Bildungstransfer aus Perspektive des borrowing and
lending «the movement of educational ideas, institutions or practices
across international borders» (ebd., S. 2) verstanden. Bis in die 1960er
Jahre sind dabei vor allem zwei Positionen auszumachen: Wéhrend aus
der einen Sicht, wie sie beispielsweise Marc-Antoine Jullien de Paris
(1775-1848) einnimmt, Bildungstransfer mdglich und erwiinscht ist,
erscheint er aus der anderen, beispielsweise von Michael Sadler (1861-
1943) (vgl. Bereday 1964) vertreten, weder wiinschenswert noch mog-
lich, weil padagogische Ideen stark vom soziokulturellen Kontext be-
einflusst sind und nicht von diesem getrennt werden kdnnen (vgl. Beech
2006). Ab ca. 1970 bewegt sich der Diskurs von der Frage, ob Bildungs-
transfer iberhaupt moglich ist oder nicht, weg. Mehr Bedeutung erhal-
ten nunmehr wissenschaftliche Untersuchungen, wie der Transfer ge-
lingen kann, und spiter auch machttheoretische Uberlegungen hinsicht-

lich kolonialer und postkolonialer Einflussnahme mittels pddagogischer

improving instruction through school-based teacher development. Unpublished Doc-
toral Dissertation, University of Chicago, Chicago) und ist als Artikel von Fernan-
dez/Yoshida (2004) (vgl. Fujii 2014) verfligbar.
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Ideen und Institutionen (vgl. ebd.). Unter den Bedingungen der Globa-
lisierung (vgl. z.B. Miiller 2002) werden die Zusammenhénge und so-
mit die Fragen des Transfers komplexer. Einfliisse jeglicher Art und
Richtung sind weniger klar an nationalen Grenzen festzumachen, Ent-
sprechend werden fiir die Vergleichsforschung neue Analyserahmen
gefordert, nicht zuletzt hinsichtlich der Akteure, die nicht mehr nur

Staaten, sondern auch supranationale Organisationen und Unionen

sind!'® (vgl. Beech 2006).

2.1.2  Ubersetzungen und Begriffe

Lesson Study wird seit iiber 20 Jahren im englischsprachigen wissen-
schaftlichen Diskurs beschrieben und diskutiert. Der Ausdruck «Les-
son Study» ist eine wortliche Ubersetzung des japanischen Wortes ju-
gvokenkyu ins Englische, wobei jugyo dem englischen lesson und ken-
kyu dem englischen study oder research entspricht (Fernandez 2002,
S. 394). Allerdings ist die direkte Ubersetzung gemiB Fernandez
(2002) etwas irrefiihrend, weil Lesson Study weitaus mehr als das Un-
tersuchen einer Unterrichtsstunde meint — Lesson Study sei viel allge-
meiner als systematische Beforschung von Unterrichtspraxis zu ver-
stehen, wobei Lektionen bzw. Unterrichtseinheiten einfach die zeitli-
che GroBeneinheit dafiir darstellten (ebd.). Die zu untersuchende Un-
terrichtsstunde wird auf Japanisch kenkyujugyo genannt; die Reihen-
folge der beiden Begriffe wird also umgekehrt, was sich mit research

lesson bzw. study lesson ins Englische iibersetzen lisst (ebd.).

Im deutschsprachigen Raum haben sich bisher noch keine durchweg

kohérenten Verwendungen der Begrifflichkeiten rund um den Ansatz

10 Lesson Study kann hierzu als Beispiel aufgefiihrt werden, da der internationale wis-
senschaftliche Diskurs zum Ansatz auf die Schulleistungsvergleichsstudie TIMSS zu-
riickzufiihren ist, durchgefiihrt von einem internationalen Verband fiir Bildungsfor-
schung, der International Association for the Evaluation of Educational Achievement.
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durchgesetzt. In zahlreichen Publikationen wird Lesson Study mittler-
weile meist als nicht iibersetztes Begriffspaar im Singular und in der
grammatisch femininen Form verwendet (z.B. Baumert/Kunter 2011;
Lipowsky 2014; Mewald/Rauscher 2019), in einigen Publikationen als
«Lesson Studies» auch im Plural (z.B. Soukup-Altrichter et al. 2020;
Weber et al. 2020). Bei der Verwendung des englischen Begriffs im
Plural bleibt aber leider in der Regel offen, ob der Ansatz an sich oder
die einzelnen research/study lessons gemeint sind. Die vorliegende Ar-
beit folgt der weit verbreiteten Praxis und verwendet, trotz des von
Fernandez (2002) geduBerten Vorbehalts, den englischen Begriff Les-
son Study. Um zu betonen, dass mit dem Begriff lediglich der Ansatz
gemeint ist und die Gefahr einer Verwechslung mit den research les-
sons, der Untersuchungseinheit von Lesson Study, zu vermeiden, wird
in der vorliegenden Arbeit der englische Begriff ausschlieBlich im Sin-

gular verwendet, und zwar ohne Anfiihrungszeichen.

Auch bei Ubersetzungen von Research Lesson resp. Study Lesson ins
Deutsche hat sich in den wissenschaftlichen Publikationen noch keine
Version klar durchgesetzt. Manchmal findet sich der Begriff ,,Unter-
richt” (z.B. Weber et al. 2020), manchmal Begriffe wie «Stunde» (z.B.
Posch 2019), «Lektion» (z.B. Seel/Wohlhart 2020) oder «Forschungs-
stunde» (Altrichter et al. 2018; Holzinger 2001; Posch 2019). Im Rah-
men dieser Arbeit wird der von zahlreichen Autorinnen und Autoren
wiederholt eingesetzte Begriff «Forschungsstunde» verwendet, welcher
sich eng an die englische Version «Research Lesson» bzw. die ur-

spriingliche japanische Version kenkyujugyo anlehnt.

2.1.3 Variationen und Komponenten

Infolge der internationalen Verbreitung und damit der Uberfiihrung des
japanischen Ansatzes in andere kulturelle Kontexte erfiahrt der Lesson

Study-Ansatz in der Umsetzung unzdhlige Adaptionen (vgl. z.B.
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Seleznyov 2018; Stigler/Hiebert 2016). Die bekannteste Variation in
der internationalen Literatur (Xu/Pedder 2014) ist Action Education
(AE) (Gu/Wang 2006), die ihren Ursprung in China hat. AE weicht von
der japanischen Version von Lesson Study vor allem insofern ab, als
dass vor allem auf eine Lehrperson des Teams fokussiert wird, welche
die Forschungsstunde alleine plant, wéihrend in der japanischen Version
von Lesson Study die Gruppe die Planung der Forschungsstunde ge-

meinsam vornimmt (vgl. Xu/Pedder 2014).

Geméal White/Lim (2008) muss Lesson Study mittlerweile aufgrund
der zahlreichen Variationen gar als Sammelbegriff verstanden werden:
«The term Lesson Study has become an umbrella term for a variety of
adaptations or global responses.» (ebd., S. 916) Die zahlreichen Vari-
anten wiederum fithren dazu, dass Versuche unternommen werden,
Kernkomponenten zu bestimmen, welche eine Lernform zwingend ent-
halten muss, soll sie als Lesson Study bezeichnet werden (vgl. Had-
field/Jopling 2016). Hervorzuheben ist hier die Arbeit von Seleznyov
(2018), die im Zuge einer Recherche wissenschaftlicher Literatur zu
Lesson Study ermittelt, welche Komponenten der japanischen Lesson
Study als universelle oder Kernkomponenten betrachtet werden kénnen

(vgl. ebd.). Im Ergebnis sind es sieben Komponenten:

- Forschungsfokus festlegen: Aus den langfristigen Lernzielen
und den aktuellen Lernmerkmalen der Schiiler/-innen wird ein
schulweites Forschungsthema identifiziert und fiir zwei bis drei
Jahre festgelegt.

- Kooperativ planen: Die Planung in Gruppen beginnt mit einem
Literaturstudium und dem Studium von Materialien, worauf ge-
meinsam ein Lektionsplan fiir eine Forschungsstunde entwi-
ckelt wird. Der detaillierte, liber lingere Zeit entwickelte Lekti-
onsplan antizipiert Lernhandlungen und Reaktionen der Schii-

ler/-innen und hélt Optionen fiir das Unterrichten fest.
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Forschungsstunde durchfiihren: Die Forschungsstunde wird von
einer aus der Lesson Study-Gruppe nominierten Lehrperson un-
terrichtet. Die restlichen Gruppenmitglieder beobachten die
Lernhandlungen und Reaktionen der Schiiler/-innen.
Diskussion durchfiihren: Im Anschluss an die Forschungsstunde
diskutieren die Gruppenmitglieder anhand der im Unterricht ge-
sammelten Daten und Gespréichsprotokolle. Die Erkenntnisse
im Hinblick auf die Forschungsfrage werden festgehalten und
in der Schule disseminiert.

Zyklus weiterflihren: Es werden weitere Forschungsstunden ge-
plant und durchgefiihrt. Diese Forschungsstunden sind keine
Wiederholungen, sondern neue Lektionen, die auf Erkenntnis-
sen der vorangegangenen Forschungsstunden beruhen.
Externes Fachwissen einbeziehen: Ein externer Experte / eine
externe Expertin wird im Forschungszyklus eingebunden.
Wissen mobilisieren: Der Zugang zu Wissen der Lehrpersonen
in der Lesson Study-Gruppe wird durch den Besuch offener For-
schungsstunden anderer Gruppen und durch Netzwerktitigkei-

ten sichergestellt.

In einer sich daran anschlieBenden systematischen Review von 200 wis-

senschaftlichen Artikeln, die zwischen 2005 und 2015 publiziert wur-

den, vergleicht Seleznyov (2018) die internationalen Formen von Les-

son Study mit den sieben Kernkomponenten. Die Forscherin kommt

zum Schluss, dass es kein international geteiltes Verstidndnis von Les-

son Study gibt (ebd., S. 223). In vielen Auspridgungen fehlen einige der

entscheidenden Komponenten, insbesondere die beiden Elemente For-

schungsfokus festlegen und Wissen mobilisieren (ebd.). Seleznyov

(2018) halt fest, dass die fehlenden Komponenten meist diejenigen sind,

die Lesson Study von anderen kooperativen Weiterbildungsansitzen als

forschendem Zugang zu Weiterbildung unterscheiden (vgl. ebd.).
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Dass Komponenten von Lesson Study beim Implementieren des Ansat-
zes in andere Bildungskontexte verdndert oder gar weggelassen wer-
den, ist darauf zuriickzufiihren, dass diese Komponenten aufgrund un-
terschiedlicher kontextueller und kultureller Bedingungen anders inter-
pretiert werden oder dass die Komponenten in der urspriinglichen Form
als nicht realisierbar betrachtet werden (vgl. z.B. Hadfield/Jopling
2016; Rappleye/Komatsu 2017). Wenn einzelne Komponenten aber un-
reflektiert verdndert oder gar weggelassen werden, konnte dies dazu
fithren, dass die urspriingliche Intention von Lesson Study — die Ver-
besserung des Unterrichts mit einer Forschungsfrage und einer Me-
thode, welche die Nutzung der Ergebnisse fiir die Verbesserung der ei-
genen Praxis erlaubt — womoglich verfehlt wird (vgl. Hiebert/Stigler
2017, S. 172). Die Losung dieses Problems kann allerdings kaum darin
liegen, Lesson Study moglichst getreu dem japanischen Modell zu ver-
wirklichen. Stigler/Hiebert (2016) vermuten vielmehr, dass Lesson
Study wohl um einiges wirksamer ist, wenn die Umsetzung an die je-
weiligen Bedingungen des Landes bzw. des Bildungssystems angepasst

wird (ebd., S. 583).

Fiir wissenschaftliche Forschungsarbeiten rund um den Ansatz in un-
terschiedlichen Bildungskontexten bedeutet dies, dass nicht einfach
iiberpriift werden soll, ob Lesson Study in einem anderen Umfeld funk-
tioniert. Vielmehr ist zu untersuchen, was es braucht, um den Ansatz in
der jeweiligen Kultur in effektiver Weise nutzen zu konnen (vgl. ebd.).
Hiebert/Stigler (2017) glauben, dass wohl einige Komponenten trotz
Widerstand durchgesetzt werden miissen, andere aufgrund der spezifi-
schen Bedingungen womoglich ersatzlos gestrichen werden kénnen, in
einigen Fillen aber mit anderen Mallnahmen ersetzt werden sollten
(Stigler/Hiebert 2016). Durch das Adaptieren des Ansatzes und den ex-
pliziten Einbezug des eigenen Kontextes konne nicht nur viel iiber den

Lesson Study-Ansatz selbst gelernt werden, sondern auch iiber die
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eigenen Werthaltungen und Uberzeugungen, welche sich immer limi-

tierend auf unser Handlungsrepertoire auswirkten (vgl. ebd.).

Auf jeden Fall scheint die Ubertragung von Lesson Study in neue Bil-
dungskontexte anspruchsvoll zu sein, weil von allen Beteiligten eine
Offenheit fiir Neues und Anderes vorhanden sein muss, damit die Uber-
tragung nicht auf Widerstand der Beteiligten trifft (Rappleye/Komatsu
2017).

2.1.4 Arbeitsdefinition und Ablauf

Neben den weltweit zahlreichen Variationen von Lesson Study sind mit
der Ausbreitung in verschiedene Kulturen und Bildungskontexte auch
unterschiedliche Vorstellungen hinsichtlich der Zielsetzung des Ansat-
zes entstanden. Einerseits wird unter Lesson Study ein formaler, auf
Demonstration basierender Praxistransfer verstanden, auf der anderen
Seite wird der Ansatz als Mittel zur Untersuchung von Unterricht mit
dem Ziel der (Weiter-)Entwicklung von Handlungskompetenz betrach-
tet (vgl. Dudley 2013). Die vorliegende Forschungsarbeit fokussiert in
Anlehnung an die Rezeption von Lesson Study innerhalb der Praxisfor-

schung!! auf das zweitgenannte Verstindnis.

Auf Lesson Study greifen vor allem Lehrpersonen zuriick. In einigen
Publikationen wird aber auch iiber praktische Umsetzungen und wis-
senschaftliche Studien zur Anwendung im tertiéiren Bereich, zur Pro-
fessionalisierung von Dozierenden an Hochschulen, berichtet (z.B.

Gruber 2019).

Im Sinne einer Arbeitsdefinition wird im Folgenden unter Lesson Study

ein forschungsorientierter, kooperativer, systematischer und auf

! Siehe dazu die Ausfiihrungen im Abschnitt 3.1 zur Praxisforschung.
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2 ausgelegter methodischer Ansatz fiir Lehrende!

situiertes Lernen!
verstanden. Die in der hier vorliegenden Arbeit im Fokus stehende Ziel-

gruppe ist diejenige der Lehrpersonen.

Prototypische Beschreibungen und Schilderungen des Ablaufs einer
Lesson Study sind zahlreich vorhanden (z.B. Dudley 2011; Posch
2019), konnen aber die bestehende und oben beschriebene Vielfalt an
Ansétzen nicht abbilden. Prototypische Beschreibungen beziehen sich
demnach meist auf eine spezifische Variation der Umsetzung von Les-
son Study (z.B. Dudley 2011). Bei der Betrachtung prototypischer Be-
schreibungen darf dariiber hinaus nicht vergessen werden: Die be-
schriebenen Komponenten und Prozessschritte konnen in der Regel le-
diglich als sichtbare Auspriagung weiter reichender, darunterliegender
Prinzipien und Moéglichkeiten, um die Unterrichtsqualitdt zu erhohen,
verstanden werden, die sich der Sichtbarkeit entziehen (Lewis 2000).
Die unten folgende Beschreibung des Ablaufs einer Lesson Study ori-
entiert sich an der urspriinglich in den USA verbreiteten Form von Les-
son Study (Fernandez 2002; Lewis 2000), die sich eng an die japanische
Version anlehnt. Diese urspriingliche Form steht nicht im Widerspruch
zu spezifischen Entwicklungsvarianten, wie beispielsweise solchen, die
den Einbezug von Fallschiiler/-innen propagieren (z.B. Dudley 2011),
oder solchen, die auf die Variationstheorie ausgerichtet sind und als
Learning Study (Marton/Fung-Lo 2007) bezeichnet werden. Sie steht
auch nicht im Widerspruch zu neueren Varianten, die den Einbezug von

Schiiler/-innen in die Metakognition empfehlen (Tamura et al. 2019).

12 vgl. situiertes Lernen nach Lave/Wenger (1991), welches im Abschnitt 3.2 erldutert
wird

13 Neben Lehrpersonen und Dozierenden von Hochschulen kimen als Zielgruppen
auch Teilnehmende weiterer Professionen des Schul- und Hochschulfeldes in Frage,
beispielsweise Schulische Heilpddagoginnen und Heilpddagogen. Allerdings nehmen
sich gemiss dem im Rahmen dieser Arbeit gewonnen Uberblicks kaum Publikationen
diesen spezifischen Zielgruppen an.
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Im Gegenteil — die hier vorgestellte urspriingliche Variante hat in der

Regel fiir all diese Variationen ebenfalls als Ausgangslage gedient.

Gemal der vor rund 20 Jahren in den USA propagierten japanischen
Variante organisieren sich Schulen meist in Gruppen zu vier bis sechs
Personen, die jeweils selbststindig planen (Fernandez 2002). Auch in
der japanischen Version gibt es, zumindest hinsichtlich der Zielsetzung
von Lesson Study, einige Variationen, da Lesson Study in Japan entwe-
der als schulinterne, von der regionalen Schulverwaltung initiierte, auf
nationaler Ebene organisierte oder als von Lehrer/-innenverbanden als
Initiatoren durchgefiihrte Lesson Study stattfinden (vgl. Posch 2019).
In der Regel bildet die Schule die Grundeinheit einer Lesson Study.
Demnach bestimmen alle Lehrpersonen gemeinsam ein iibergreifendes
Lernziel fiir die Schiiler/-innen (Fernandez 2002; Lewis 2000). An-
schlieBend planen die einzelnen Lesson Study-Gruppen kooperativ eine
Lektion resp. eine Unterrichtseinheit, mit der ein Beitrag an die Zieler-
reichung geleistet werden soll. Hierzu werden Unterrichtsmaterialien
erarbeitet, ein detaillierter Lektionsplan sowie Hypothesen iiber das
Lernen der Schiiler/-innen und Modelle des Lernverlaufs erstellt wie
auch padagogische und didaktische Vorgehen begriindet und ausgehan-
delt (vgl. Fernandez 2002; Rappleye/Komatsu 2017). Vor der Durch-
fiihrung der Unterrichtslektion oder -einheit wird von und aus der Un-
tergruppe eine Lehrperson bestimmt, welche die Lektion unterrichtet;
die restlichen Lehrpersonen der Untergruppe, in der Regel alle Lehrper-
sonen der Lesson Study-Gruppe und weitere Lehrpersonen, teilweise
sogar Giste von anderen Schulen, beobachten die Lektion mit dem spe-

zifischen Auftrag, die Lernhandlungen'* der Schiiler/-innen zu

14 Obwohl in der internationalen Literatur zu Lesson Study weitgehend Einigkeit dar-
iiber herrscht, dass nicht die Lehrpersonen, sondern die Schiiler/-innen im Zentrum der
Beobachtungen stehen, ist keine einheitliche Bezeichnung dessen auszumachen, was
bei Schiiler/-innen genau beobachtet wird. In Anlehnung an das Konzept der Lern-
handlungen von Kreitz (2008) wird in der vorliegenden Arbeit daher in einem allge-
meinen Sinne von der Beobachtung von «Lernhandlungen» gesprochen, wobei damit
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fokussieren. Die Beobachtenden achten dabei auf problematische Kon-
zepte oder Prdmissen, Verstindnismuster fachlicher Konzepte resp.
mogliche Missverstdndnisse, Intensitit und Gegenstinde der Aufmerk-
samkeit der Schiiler, motivierende Aspekte usw. (vgl. Rappleye/Ko-
matsu 2017). In einer darauffolgenden Kritik- resp. Reflexionssitzung,
ebenfalls in der fiir die Unterrichtsbeobachtung geltenden Zusammen-
setzung, tauschen sich die Lehrpersonen dariiber aus, wie die For-
schungsstunden resp. deren Inhalt verbessert werden kann (vgl.
Fernandez 2002). In einigen Féllen endet damit die Lesson Study, in
anderen Félle wird die Lektion iiberarbeitet und von einer anderen
Lehrperson derselben Gruppe nochmals unterrichtet (ebd., S. 394). Ein
Experte oder eine Expertin, der/die nicht aus dem Lesson Study-Team
stammt — auf Englisch oft als «knowledgeable other» und auf Japanisch
als koshi bezeichnet (Takahashi 2014) —, wird an unterschiedlichen
Stellen hinzugezogen. Sie/Er nimmt an bestimmten Schliisseltreffen teil
und kommentiert die von der Untergruppe geplante Untersuchungs-
stunde (vgl. Fernandez 2002). Auf der regionalen Ebene beraten diese
Expert/-innen zudem die Schule als Ganzes in der Implementierung von
Lesson Study (vgl. ebd.). Die Expertin oder der Experte steuert aber nie
die Lesson Study (Unter-)Gruppe, welche die Planung und Durchfiih-
rung der Untersuchungsstunde stets selbstgesteuert wahrnimmt (vgl.
ebd.). Eine typische Lesson Study nimmt iiblicherweise 10 bis 15 Sit-
zungsstunden {iber eine drei- bis vierwdchige Zeitperiode in Anspruch,
in der zwei Untersuchungsstunden nur wenige Tage auseinanderliegen

(ebd.).

gemeint ist, dass Lernen an Handlungen gebunden ist, welche auf Lernen schlielen
lassen, so z.B. Praktiken zur Identifikation von Defiziten, zur Elaboration eines Lern-
gegenstandes oder zum Einiiben fiir den richtigen Gebrauch des Erworbenen (vgl.
ebd., S. 237).
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2.1.5 Arbeit und Lernen

Der oben ausgefiihrte Ablauf von Lesson Study weist deutliche Paralle-
len zum Lernen im Prozess der Arbeit auf, der in der beruflichen Bil-
dung diskutiert wird. Arbeitsprozesse, welche als lernforderlich be-
zeichnet werden konnen, sind idealerweise geprigt von einer herausfor-
dernden Problemhaftigkeit, einer geringen Restriktivitét (Kraus 2014, S.
225) in der Ausfiihrung der Arbeitstitigkeiten und der Moglichkeit, Feh-
ler machen zu diirfen, sowie von Reflexivitét, weil Fehler reflexiv bear-
beitet werden (vgl. ebd.). Das Unterrichten weist diese Merkmale auf;
die herausfordernde Problemhaftigkeit fiir die Lehrpersonen besteht im
Unterricht unter anderem darin, dass die Lernhandlungen der Schiiler/-
innen nie vollstidndig voraussehbar sind und Lehrpersonen auch mit gu-
ter Planung immer wieder situativ zum Suchen eigenstdndiger Prob-
lemldsungen angeregt werden. Auch die geringe Restriktivitét ist im un-
terrichtlichen Handeln gegeben — aufgrund oft widerspriichlicher Infor-
mationen und vieldeutig interpretierbarer Situationen wére ein Verfol-
gen restriktiver Handlungsanweisungen im Unterricht auch gar nicht

moglich.

Fiir den Unterricht in der Klasse stellt sich allerdings die Frage, wie die
fiir das Lernen im Prozess der Arbeit notwendige «Reflexivitdt gegen-
iiber der Arbeitstétigkeit» (ebd., S. 226) und die dafiir bendtigte Distanz
zum Unterrichtsgeschehen entstehen konnen. Das Modell der vollstdin-
digen Handlung in der Doppelspurigkeit von Arbeitshandlung und
Kompetenzentwicklung (ebd.), welches von Kraus (2014) im Hinblick
auf eine systematische und eng an den Arbeitsprozess angebundene
Form von Kompetenzentwicklung fiir Lehrpersonen vorgelegt wird,
zeigt hierzu fiir den Kontext der Schule auf, dass es hierzu konzeptionell
eine zweite Handlungsspur braucht. Diese ist mit der Arbeitstatigkeit
zwar eng verbunden, bedarf aber einer separaten Betrachtung und spe-

zifischer Aufmerksamkeit. Das Modell ldsst sich gut fiir die
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Funktionsweise von Lesson Study verwenden. Es baut auf dem Modell

der vollstindigen Handlung (Abbildung 1) auf.

—

> Informieren Planen

Bewerten Entscheiden

Kontrollieren i Ausfiihren

Abbildung 1: Das Modell der vollstindigen Handlung (ebd., S. 224), eigene
Darstellung

Im Modell der vollstindigen Handlung beginnt der idealtypische lern-
forderliche Arbeitsprozess — bezogen auf das Unterrichten von Lehrper-
sonen — mit dem Sich-Informieren iiber fiir das Unterrichten relevante
Rahmenbedingungen. Auf dieser Basis erfolgt die Planung der Lektion,
das Entscheiden tiber die Durchfiihrung und die Ausfiihrung (in Form
der Durchfiihrung der Lektion (vgl. ebd.). Die Lektion wird mit dem
Kontrollieren abgeschlossen und der Abschluss der vollstdndigen Hand-
lung erfolgt mit einer Uberpriifung resp. Bewertung, was einer Ausei-
nandersetzung der Lehrpersonen mit dem Ergebnis entspricht (vgl.

ebd.).

Im besagten Modell der vollstaindigen Handlung in der Doppelspurig-

keit von Arbeitshandlung und Kompetenzentwicklung (ebd.) entwirft
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Kraus (2014) im Hinblick auf den Prozess einer systematischen Kom-
petenzentwicklung fiir Lehrpersonen eine zweite, parallel zu den Hand-
lungsschritten verlaufende «Handlungsspur», welche sich mit den
Handlungsschritten der Arbeitshandlung eng verzahnt (vgl. ebd.). Die
beiden Handlungsspuren konnten auch fiir Lesson Study hilfreich fiir
ein besseres Verstindnis sein, da hier ebenfalls zwei unterschiedliche
Prozessspuren vorhanden sind: Neben dem Lernprozess der Lehrperso-

nen findet parallel der Lernprozess der Schiiler/-innen statt.

AuBer diesem Konzept, auf welches in der Diskussion im Abschnitt
8.2.1 niher eingegangen wird, sind fiir die Uberpriifung eines mdglichen
Beitrags von Lesson Study zur Lehrer/-innenbildung Erkenntnisse der
Professionalitatsforschung relevant. In den folgenden Abschnitten wird
daher der Fokus auf den Diskurs rund um die Professionalitdtsentwick-

lung gelegt.

2.2 Professionelles Lernen

Wie in Abschnitt 1.2 bereits eingefiihrt, wird in dieser Arbeit Lernen,
welches auf die Entwicklung professioneller Kompetenzen zielt, als
professionelles Lernen bezeichnet. Professionelles Lernen ist auf die
Entwicklung von Professionalitdt ausgerichtet. In den folgenden Ab-
schnitten wird der Fokus auf das professionelle Lernen und auf die
Entwicklung von Professionalitdt gelegt (Abschnitt 2.2.1) und an-
schlieBend auf zwei unterschiedliche und sich gegenseitig ergéinzende
Kompetenzmodelle eingegangen: das Modell professioneller Hand-
lungskompetenz von Baumert/Kunter (2006) (Abschnitt 2.2.2) und das
Modell professioneller Kompetenz fiir soziales Handeln von Nieke
(2012) (Abschnitt 2.2.3). Als wichtige Komponenten professionellen
Handelns werden dann das konstitutive Verhiltnis zwischen erfah-
rungsbasiertem und theorieorientiertem Lernen (Abschnitt 2.2.4) so-

wie die Reflexion als Anspruch an professionelles Lernen (Abschnitt
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2.2.5) diskutiert. Abschlieend wird mit dem Modell des vernetzten
Lernens auf die Individualitét kooperativer Lernprozesse eingegangen

(Abschnitt 2.2.6).

2.2.1 Entwicklung von Professionalitdt

Die Entwicklung von Professionalitit ist als Prozess (vgl. Schief-
ner/Tremp 2008) zu verstehen, der erst mit Beendigung der Arbeitsti-
tigkeit am Ende der Berufsbiografie abgeschlossen ist (vgl. Kraus
2017b). Die Entwicklung von Professionalitit bedingt einerseits ein
entsprechendes Professionalitdtsverstandnis des Individuums im Sinne
eines den Prozess steuernden Bewusstseins der personlichen professi-
onsbezogenen Entwicklungsaufgabe. Ein solches Bewusstsein wird
von Bauer (1998) als «professionelles Selbst» bezeichnet. Anderseits
bedarf Professionalititsentwicklung auch der Disziplin sowie konzep-
tioneller und struktureller'> Grundlagen einer professionalititsbezoge-
nen Bildung, d. h. Professionalitit kann nicht ausschlielich vom Indi-
viduum selbst entwickelt werden (vgl. Kraus 2017b). Die Frage, ob
und wie mit Lesson Study an den Schulen Strukturen fiir die individu-
elle Professionalititsentwicklung geschaffen werden kdnnen, zielt so-
mit klar auf den erstgenannten Aspekt und die Befdhigung des Indivi-
duums; die Frage ist aus Perspektive der individuellen Professionali-

sierung relevant.

Professionalitit &uBlert sich in professionellem Handeln (Bau-
mert/Kunter 2011, S. 1). Aus der kompetenztheoretischen Sicht
(Terhart 2011) ist kompetentes Handeln immer im Hinblick auf eine
aus der Situation erwachsenden Unsicherheit zu verstehen (vgl. ebd.),

unter der Handlungen keinem standardisierten Verfahren folgen

15 «Als strukturelle Professionalisierung werden die gesellschaftlichen Aushandlungs-
prozess [sic] bezeichnet, die notwendig sind, um den Status einer Profession zu errei-
chen und zu festigen.» (Kraus 2017b, S. 272)
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konnen. Der kompetenztheoretische Ansatz geht dariiber hinaus davon
aus, dass Lehrpersonen professionelle Kompetenzen (weiter-)entwi-
ckeln und damit hohere Stufen beruflicher Kompetenz erreichen kon-
nen. Die Professionalitdt von Lehrpersonen steht somit im kompetenz-
theoretischen Ansatz in engem Bezug mit dem Grundgedanken der

Steigerbarkeit'® (vgl. ebd.)

In Arbeiten der Professionsforschung und der Wirksamkeitsforschung
von Weiterbildung wird der Ansatz Lesson Study seit einigen Jahren
immer wieder hinsichtlich seiner Bedeutung zur (Weiter-)Entwicklung
professionellen Handelns diskutiert. So resiimieren Baumert/Kunter
(2006), welche aufgrund bestehender Konzepte zur Professionalisie-
rung und Qualifizierung von Lehrpersonen ein iibergreifendes, theore-
tisches Kompetenzmodell entwickeln und dies einer empirischen
Uberpriifung unterziehen (ebd.), dass es zur gezielten (Weiter-)Ent-
wicklung und Verbesserung des professionellen Handelns wahrschein-
lich einer Teilnahme an einer «Community of Practice» (CoP)
(Lave/Wenger 1991) bediirfe, wie dies etwa in Japan mit Lesson Study
praktiziert werde (Baumert/Kunter 2011, S. 487). Mit Bezugnahme auf
den Ansatz Lesson Study weist zudem Lipowsky (2014) auf Befunde
aus der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung hin, nach denen
es im Vergleich zu zeitlich kurzen Weiterbildungsangeboten fiir eine
«Verdnderung von Routinen und handlungsbezogenen Kompetenzen
[...] —auch aus theoretischer Sicht — erfolgversprechender [ist], wenn

sich Fortbildungen iiber einen ldngeren Zeitraum erstrecken und

16 Neben dem strukturtheoretischen und kompetenztheoretischen sei hier auch der be-
rufsbiografische Bestimmungsansatz (Terhart 2011) erwéhnt. Aus Sicht dieses Be-
stimmungsansatzes wird der Grundgedanke der Steigerbarkeit in Bezug zu einer Lauf-
bahnentwicklung gesetzt (vgl. ebd.). Aus Griinden der Vollstindigkeit sei an dieser
Stelle auf einen weiteren Bestimmungsansatz verwiesen: die machttheoretische Sicht
auf Professionalisierung, bei der es vor allem um «[...] die gesellschaftliche Dimen-
sion der Durchsetzung des Professionsanspruchs (Autonomie, Status, Bezug zur Dis-
ziplin etc.) gegeniiber anderen Tétigkeitsbereichen [...]» ( Kraus (2017a, S. 290f.)
geht.
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Phasen des Inputs und Wissenserwerbs und Phasen der Erprobung und

Reflexion verbindeny» (ebd., S. 523).

In den letzten Jahren sind aus der kompetenztheoretischen Perspektive
heraus verschiedene Entwiirfe fiir Kompetenzmodelle von professio-
nellem Handeln entstanden (vgl. Baumert/Kunter 2006). Trotz vielfal-
tiger Unterscheide der Modelle besteht weitgehende Ubereinstimmung
darin, dass Wissen und Konnen (deklarativ, prozedural, strategisch) als
zentrale Komponenten der professionellen Handlungskompetenz be-

trachtet werden miissen (ebd., S. 481).

2.2.2 Komponenten professioneller Handlungskompetenz

Dieser Arbeit liegt das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter aus
dem Jahr 2006 zugrunde, welches im Rahmen der Studie «Cognitive
Activation in the Classroom» (COACTIV) zur Strukturierung des Pro-
fessionswissens von Lehrkrédften verwendet wurde. Es charakterisiert
neben den zentralen Komponenten Wissen und Kénnen auch Werthal-
tungen und Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und selbst-
regulative Fdhigkeiten als Dimensionen professionellen Handelns
(Baumert/Kunter 2006; vgl. Baumert/Kunter 2011). Gemil Gri-
sel/Trempler (2017) dient «das Modell der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrkréften [...] als Erklarungsansatz und Operationa-
lisierungsgrundlage fiir die empirische Fundierung, die es ermoglicht,
Professionalisierungsprozesse im padagogischen Bereich zu beschrei-

ben» (ebd., S. 6).

Innerhalb der zentralen, iibergeordneten Komponenten Wissen und
Konnen werden im Kompetenzmodell von COACTIV pddagogisch-
psychologisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen un-
terschieden (Baumert/Kunter 2011, S. 2). Diese drei Auspridgungen von
Wissen und Konnen bilden die «Kernkomponenten des professionellen

Wissens von Lehrkréiften» (Baumert/Kunter 2006, S. 482). Das
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Professionswissen von Lehrpersonen enthidlt geméf dem Kompetenz-
modell auch weitere Komponenten wie das Organisationswissen (Wis-
sen iiber Lehrpldne, Schulstrukturen etc.) sowie Beratungswissen (Wis-
sen iiber die Interaktion mit Eltern und Schiiler/-innen) (vgl. Sei-
del/Reiss 2014, S. 270). Die beiden Wissensfacetten konnen gemif
Baumert/Kunter (2006) ausschlieBlich in Verbindung mit institutiona-
lisierten Wissensbestdnden sinnvoll behandelt werden und werden des-
halb nicht weiter diskutiert. Aus dem Grund bezieht auch die hier vor-

liegende Arbeit die beiden Komponenten nicht mit ein.

Das piadagogisch-psychologische Wissen umfasst Klassenfithrung, Un-
terrichtsmethoden, verschiedene Aspekte der Diagnostik, Lernprozesse
und Heterogenitit (Baumert/Kunter 2011). Padagogisch-psychologi-
sches Wissen beinhaltet Wissen iiber Qualititsmerkmale von Unter-
richt, Klassenfithrung, Lehr- und Lernarrangements und Feedback, aber
auch bildungs-wissenschaftliches und bildungstheoretisches Grundla-
genwissen (Grisel/Trempler 2017, S. 6). Als kognitive Reprisentation
manifestiert es sich in der Unterrichtsfithrung und Orchestrierung von
Lerngelegenheiten, welche einem bestimmten Inszenierungsmuster fol-
gen (vgl. Baumert/Kunter 2006). Die Inszenierungsmuster scheinen an
kulturell unterschiedlich ausgepriagte padagogische und didaktische
Theoriekulturen gebunden zu sein (vgl. ebd.). Darauf beziehen sich in
Bezug auf Lesson Study auch Stigler/Hiebert (1998), die Unterrichten
als kulturelle Aktivitdit bezeichnen, fiir welche alle Mitglieder einer be-
stimmten Kultur — Lehrpersonen wie auch Nicht-Lehrpersonen — ein

mentales Bild, ein «Skript», teilen (ebd., S. 2).

Unter Fachwissen wird ein «tiefes Verstidndnis des zu unterrichtenden
Faches» (Grésel/Trempler 2017, S. 5) verstanden. Fachwissen stellt die
Grundlage fiir fachdidaktisches Wissen dar (Baumert/Kunter 2011, S.

1.
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Der Begriff fachdidaktisches Wissen subsumiert unter anderem «das

Wissen um das didaktische und diagnostische Potential von Aufgaben,

die curriculare Abstimmung der Inhalte, Kenntnis typischer Fehler der

Schiiler/-innen, Strategien, diagnostische Kompetenz und unterschied-

liche Darstellungs- und Erklédrungsvarianten» (ebd.).

Die Kernkomponenten professioneller Kompetenz sind in der Tabelle

2 zusammengefasst.

padagogisch-
psychologisches Wissen

- Klassenfiihrung
- Unterrichtsmethoden
- verschiedene Aspekte der Diagnostik

- Lernprozesse und Heterogenitét

Fachwissen

- fundiertes doménenspezifisches
Wissen im Hinblick auf das zu un-
terrichtende Fach

- Grundlage fiir fachdidaktisches
Wissen

fachdidaktisches Wissen

- Wissen um das didaktische und di-
agnostische Potenzial von Aufgaben

- Wissen um die curriculare Ab-stim-
mung der Inhalte

- Kenntnis typischer Fehler der Schii-
ler/-innen

- Strategien
- diagnostische Kompetenz

- unterschiedliche Darstellungs- und
Erklarungsvarianten

Tabelle 2: Kernkomponenten des professionellen Wissens von Lehrkriften

nach Baumert und Kunter (2006)
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Im Modell der professionellen Handlungskompetenz nach Bau-
mert/Kunter (2006) werden Werthaltungen (value commitments) und
Uberzeugungen (beliefs) als kategorial getrennte Kompetenzauspri-
gungen von Wissen und Konnen (knowledge) unterschieden. Unter
Werthaltungen und Uberzeugungen werden Wertbindungen (value
commitments), epistemologische Uberzeugungen (epistemological
beliefs, world views), subjektive Theorien iiber Lehren und Lernen so-
wie Zielsysteme fiir Curriculum und Unterricht verstanden (ebd., S.

497).

Motivationale Orientierungen und Selbstregulation spielen gemél
Baumert/Kunter (2006) bei der Aufrechterhaltung der Intention sowie
bei der Uberwachung und Regulation des beruflichen Handelns iiber
einen langen Zeitraum eine wichtige Rolle (ebd., S. 501). Beide As-
pekte sind wichtige Komponenten der «psychologischen Funktionsfa-
higkeit von handelnden Personen» (ebd.) und damit Teil des generi-
schen Modells der professionellen Handlungskompetenz. Die weiteren
Kompetenzauspriagungen professioneller Handlungskompetenz sind

in Tabelle 3 zusammengefasst.

Werthaltungen (value | - Wertbindungen (value commitments)

commitments) und )

Uberzeugungen (be- - epistemologische Uberzeugungen

liefs) (epistemological beliefs, world
Views)

- subjektive Theorien liber Lehren und
Lernen

- Zielsysteme fiir Curriculum und Un-
terricht
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motivationale Orien- - Aufrechterhaltung der Intention so-
tierungen und Selbst- wie Uberwachung und Regulation
regulation des beruflichen Handelns iiber einen

langen Zeitraum

- wichtige Komponenten der psycho-
logischen Funktionsfahigkeit von
handelnden Personen

Tabelle 3: Kompetenzausprdgungen professioneller Handlungskompetenz
nach Baumert und Kunter (2006)

2.2.3 Professionelle Kompetenz fiir soziales Handeln

Nieke (2012) konzipiert ein Kompetenzmodell, welches das oben vor-
gestellte Modell (vgl. Abschnitt 2.2.2) ergéinzt. Bei Nieke (2012) wer-
den Gesichtspunkte des sozialen Handelns stirker ins Zentrum des In-
teresses geriickt. Er geht davon aus, dass sich die professionelle Kom-
petenz fiir soziales Handeln auf Basis einer allgemeinen Fihigkeit zu
sozialem Handeln entwickle (vgl. ebd.). In der Vorstellung einer profes-
sionellen Handlungskompetenz hat Nieke (2012) zwar eine berufliche
Tatigkeit im auBerschulischen Bildungs- und Sozialwesen vor Augen;
die Vorstellung scheint aber durchaus auch auf schulische Tatigkeit
iibertragbar, weil er immer wieder grundsdtzlich auf berufliches Han-
deln im Bereich Bildung, Erziehung und soziale Arbeit verweist (ebd.).
Demnach wire die Basis der allgemeinen Kompetenz fiir soziales Han-
deln mit Beginn des Hochschulstudiums schon vorhanden. Im Studium
und in daran anschlieBenden professionsbezogenen Bildungsprozessen
geht es bei der professionellen Kompetenz fiir soziales Handeln um die
weitere Auspragung, Erweiterung und Differenzierung der allgemeinen
Kompetenz fiir soziales Handeln im Hinblick auf das professionelle

Handeln (vgl. ebd.).
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Die professionelle Kompetenz fiir soziales Handeln umfasst, ausgehend
von den Anforderungen beruflicher Handlungssituationen, Wahrneh-
mungskompetenz, Interaktions- und Kommunikationskompetenz sowie
Reflexionskompetenz (ebd., 16). Mit Wahrnehmungskompetenz ist die
Sensibilitit fiir die Handlungssituation als soziale Interaktion gemeint,
in der verschiedene Menschen miteinander agieren (vgl. ebd.). Diese
Sensibilitdt wird ergénzt um eine Sensibilitét fiir die aktuelle psychische
Situation und Befindlichkeit der miteinander agierenden Personen in der
Gruppe sowie der Fahigkeit, sprachliche und nichtsprachliche Signale
fiir die Beziehungsdefinition wahrzunehmen (ebd., S. 17). Interaktions-
kompetenz meint hier, iiber Rollenhandeln und die jeweils angemessene
Situationsdefinitionen zu verfiigen (ebd.). Mit Reflexionskompetenz ist
die Fahigkeit zu komplexem und kritischem Denken sowie die Fahigkeit
zur Selbstreflexion gemeint (ebd., S. 19). Nieke (2012) betont aller-
dings, es sei zu beriicksichtigen, «[...] dass in pddagogischer und sozi-
aler Berufstitigkeit berufliches Rollenhandeln und berufliche Identitét
unvermeidlich untrennbar in die Gesamtpersonlichkeit integriert sind,
so dass eine streng auf Berufstitigkeit ausgerichtete Entwicklung von
Interaktions- und Kommunikationskompetenz eine falsche Vorstellung

wire» (ebd., S. 17).

In Tabelle 4 werden Komponenten des Kompetenzmodells sowie deren

Beschreibungen zusammengefasst.

Wahrnehmungskompe- - Sensibilitét fiir die Handlungs-
tenz situation als soziale Interaktion

- Sensibilitat fir die aktuelle
psychische Situation und Be-
findlichkeit der miteinander
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agierenden Personen in der
Gruppe

- Fahigkeit, sprachliche und
nichtsprachliche Signale fiir
die Beziehungsdefinition
wahrzunehmen

Interaktions- und Kom- iiber Rollenhandeln und die je-
munikationskompetenz weils angemessenen Situati-
onsdefinitionen verfligen

Reflexionskompetenz - Fahigkeit zu komplexem und
kritischem Denken sowie die
Fahigkeit zur Selbstreflexion

Tabelle 4: Professionelle Kompetenz fiir soziales Handeln (Nieke 2012)

2.2.4  Erfahrungsbasiertes und theorieorientiertes Lernen

Wie einleitend im 1 ausgefiihrt, haben in einer auf Professionalitét aus-
gerichteten Weiterbildung erfahrungsbasiertes und theorieorientiertes
Lernen zur Entwicklung von Handlungskompetenz eine zentrale Be-
deutung. Diese beiden Lernformen sind nicht als kontrire oder sich
ausschlieBende Lernformen zu verstehen — sie stehen vielmehr in ei-

nem konstitutiven Verhéltnis zueinander (Kraus 2017a).

Die Theorie des erfahrungsbasierten Lernens (Kolb 1984) konzeptua-
lisiert die Internalisierung von neuem Wissen in Abweichung von auf
Behaviorismus und Kognitivismus beruhenden Lerntheorien nicht als
simples Memorisieren bzw. als einfache Prozesse von Aneignung von
Neuem. Hingegen wird im Prozess des Lernens, vermittelt {iber die
eigenen Erfahrungen, neues Wissen in internalisierte Konzepte des
Verstdandnisses integriert, wobei die internalisierten Konzepte hierfiir
modifiziert werden miissen (vgl. ebd.). Im Zentrum dieser Theorie des
erfahrungsbasierten Lernens steht das menschliche Bewusstsein, wel-

ches die Kontinuitdit und Kohdrenz internalisierter Konzepte anstrebt,
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weil Kontinuitdt und Kohérenz bei den Erfahrungen mit der Welt Si-
cherheit und Berechenbarkeit vermitteln (vgl. ebd.). Stehen neue Er-
fahrungen im Widerspruch zu bisher internalisierten Konzepten, ent-
steht fiir das Individuum eine Irritation, die im Hinblick auf die Konti-
nuitits- und Kohirenzerfordernis gelost werden muss. Lernen ist in
dieser Sichtweise stets spannungsgeladen und konflikthaft (vgl. ebd.,
S. 30). Es erfordert mehrere Féahigkeiten, die nicht gleichzeitig ange-
wandt werden konnen, weil sie sich gegenseitig ausschlieBen. Bei-
spielsweise braucht es einerseits die Fahigkeit, internalisierte Kon-
zepte zu modifizieren, damit neue, irritierende Erfahrungen integriert
werden konnen, anderseits die Fahigkeit, bereits internalisierte Kon-
zepte auf neue Erfahrungen hin anzuwenden, um Entscheidungen zu
treffen und Probleme zu 16sen (vgl. ebd.). Lernen besteht, kurz gesagt,
in einer erfolgreichen Integration von neuen Erfahrungen in internali-
sierte Konzepte. Gelingt die Integration nicht, kann dies entweder in
Widerstand gegen neue Erfahrungen oder in ein Zuriickfallen in éltere,

weniger zielfilhrende Verhaltensmuster miinden (vgl. ebd.).

Im Sinne eines Zusammenspiels von erfahrungsbezogenem und wis-
senschaftsorientiertem Lernen kommen nun nicht ausschlieBlich der
Erfahrung und internalisierten Wissensstdnden und Konzepten Bedeu-
tung zu. Ebenso spielen theoriebezogene Wissensbestinde und Kon-
zepte der Reflexion eine wichtige Rolle. Elliott (2019) propagiert aus
Perspektive der vom englischsprachigen Diskurs ausgehenden und ge-
pragten Action Research, dass die kooperative Erforschung des Ler-
nens der Schiiler/-innen mit Lesson Study nie ausschlieBlich erfah-
rungsbasiert, sondern immer auch unter Einbezug einer expliziten pé-
dagogischen Theorie erfolgen solle, auf deren «[...] Basis piddagogi-
sches Wissen liberpriift werden kann» und welche «die Grundlagen fiir
die Weiterentwicklung ihrer padagogischen Konstrukte durch Lesson

Study» darstelle (ebd., S. 7).
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Wie die Verschrinkung von theoriebasierten und erfahrungsbezoge-
nen Lernprozessen ganz grundsitzlich in Bildungsprozessen von Lehr-
personen verstanden werden kann, arbeitet Kraus (2017a) im Bil-
dungsprinzip «Bildung im Modus der Iteration» heraus. Gemil der
iterativen Bildung entwickelt sich Professionalitit im konstitutiven
Verhiltnis der beiden Lernformen wissenschaftsorientiertes/theoriebe-
zogenes und erfahrungsbasiertes Lernen, im zeitlichen und kontextu-
ellen Wechsel von Teilnahme an organisierten Bildungstétigkeiten,
Praxiserfahrungen und Lernprozessen im Vollzug von praktischen Té-
tigkeiten — vom Studium an iiber die gesamte Berufsbiografie hinweg
(vgl. ebd.). Anhand des Grundmotivs der Iteration wird aufgezeigt,
dass Lern- und Bildungsprozesse im Zuge der individuellen Professi-
onalisierung von Lehrpersonen, ausgehend von einer formalen, ur-
spriinglichen Bildungsphase in Form eines Hochschulstudiums, zeit-
lich und kontextuell immer wieder neu mdglich werden. Im Hinblick
auf die Zeit und den Kontext entwickelt sich Professionalitét in einer
«Verschrankung von Lernprozessen im Wechsel von Teilnahme an or-
ganisierten Bildungstétigkeiten, Praxiserfahrungen und Lernprozessen
im Vollzug von praktischen Tatigkeiten» (ebd., S. 298). Die Ver-
schrankung von Praxiserfahrungen und organisierten Bildungsprozes-
sen geschieht dabei nicht mittels eines im Voraus bestimmten Bil-
dungsplans, hingegen werde der Prozess «getragen von einer seriellen
Entwicklungslogik, die von wiederkehrenden Lern- und Bildungspha-
sen im konstitutiven Bezug mit Praxiserfahrung gekennzeichnet ist»
(ebd., S. 292). Praxiserfahrung und organisierte Bildungsprozesse sind
durch gemeinsame Themen verkniipft, hinsichtlich systematisch ver-
schrankender Lernformen stehen reflexives und experimentelles Ler-

nen im Zentrum (ebd., S. 298).

Auch in Lesson Study, analog zum Bildungsprinzip der iterativen Bil-
dung (ebd.), findet ein Wechsel von Teilnahme an organisierten Bil-

dungstatigkeiten, Praxiserfahrungen und Lernprozessen statt —
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allerdings nicht in Form eines kontextuellen Wechsels. Vielmehr sind
organisierte Téatigkeit, Praxiserfahrung und Lernprozesse an der
Schule selbst integriert. Auch bei Lesson Study existiert fiir den Kom-
petenzerwerb, zumindest im Kontext der Weiterbildung, kein Bil-
dungsplan. Die Inhalte des Lernprozesses erwachsen idealerweise aus

realen Handlungsproblematiken der jeweils betroffenen Lehrpersonen.

2.2.5 Reflexion als Anspruch an professionelles Lernen

Der aus der englischen Praktikerforschung (Stenhouse 1975) formu-
lierte Anspruch an Handelnde in komplexen Situationen, ihr Handeln
zur Sicherung und Entwicklung der Handlungsqualitdt zu reflektieren,
wird «[...] trotz mancher Unterschiede in Details ihrer Begriindung
[...]» (Altrichter et al. 2014, S. 288) auch in der deutschsprachigen
strukturtheoretischen Professionalitdtsdiskussion aufgenommen (vgl.
ebd.). Aus dem strukturtheoretischen Bestimmungsansatz (Terhart
2011) von Professionalitét geht hervor, dass Lehrpersonen stets mit ei-
ner Vielzahl an komplexen Aufgaben und Anforderungen, Antinomien
und Paradoxien konfrontiert sind (vgl. Altrichter et al. 2014; Terhart
2011). Im Wissen, dass «[...] professionelles Handeln wie Professio-
nalitdt immer prekér [bleibt], und zwar sowohl situativ als auch berufs-
biographischy», (Terhart 2011, S. 206) wird der kompetente, reflektie-
rende Umgang mit unauflosbaren, trotzdem zu bewéltigenden Unsi-
cherheiten und Undeterminiertheiten «[...] im strukturtheoretischen
Ansatz zum Kernstiick pddagogischer Professionalitit» (ebd.). Die
(Weiter-)Entwicklung professioneller Féhigkeiten umfasst somit eine
selbstkritische, reflektierende Riickbezogenheit auf das eigene Han-
deln (ebd., S. 207). Diese Riickbezogenheit darf analog zu fallerschlie-
Benden Zugdngen «[...] nicht nur punktuell oder sporadisch erfolgen,
sondern [muss] lingerfristig aufgebaut werden» (Helsper 2014, S.
232). Andernfalls kdnnen allfdllige entstehende Irritationen dazu fiih-

ren, dass, sobald Rezepte und Handlungsanweisungen gefordert sind,
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auf verkiirzende Interpretationen zuriickgegriffen wird und somit un-
reflektiertes, nicht zielfithrendes Wissen stindig reproduziert wird

(vgl. ebd.).

Aus einer berufsbiografischen Perspektive auf Professionalitétsent-
wicklung ergibt sich die Frage, ob und wie eine solche lédngerfristige
Kompetenzentwicklung mit entsprechenden Ansétzen, beispielsweise
mit Lesson Study, unterstiitzt werden kann. Aus dieser Perspektive in-
teressiert auch das Verhiltnis von dulleren, durch die Situation entste-
henden, und inneren (quasi intrinsischen) Anst6Ben und deren Nach-

haltigkeit (vgl. Terhart 2011, S. 208).

Zur Analyse solcher Fragestellungen scheint, bezogen auf das Lernen
mit Lesson Study, das von Holzkamp (1995) vorgelegte Handlungs-
modell des defensiv und expansiv begriindeten Lernens (ebd.) auf-
schlussreich. Bei diesem Begriffspaar geht es um die Differenzierung
von Lernbegriindungen, welche Individuen zum Lernen motivieren.
Wihrend beim expansiv begriindeten Lernen das «[...] Lernen um der
mit dem Eindringen in den Gegenstand erreichbaren Erweiterung der
Verfiigung/Lebensqualitit willen» (ebd., S. 191) stattfinde, stehe beim
defensiven Lernen «[...] lediglich die durch das Lernen zu erreichende
Abwendung von deren Beeintrdchtigung [sic]| und Bedrohung [...]»
(ebd., S. 190, Hervorhebung im Original) im Zentrum. Obwohl Lesson
Study in der Regel von einer reellen Handlungsproblematik der Lehr-
person ausgeht und deren Bedarfe in den Lernprozess einzubinden ver-
sucht, kann nicht daraus geschlossen werden, dass in Lesson Study
ausschlieBlich expansives Lernen anzutreffen wére. Dieser Aspekt

wird in der Diskussion im Kapitel 8 nochmals erortert.

2.2.6 Vernetztes Modell professionellen Lernens

Die Lernformen des erfahrungsbasierten und theorieorientierten Ler-

nens wie auch die Reflexion stellen bedeutsame Komponenten des
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professionellen Lernens dar. Das vernetzte Modell professionellen Ler-
nens von Clarke/Hollingsworth (2002) erweitert die Sicht auf professi-
onelles Lernen um eine weitere zentrale Komponente: Das Modell eig-
net sich ganz besonders dafiir, aufzuzeigen, dass professionelles Ler-
nen, selbst wenn es auf einem kooperativen, strukturierten Ansatz wie
Lesson Study beruht, immer eine individuelle Entwicklungsrichtung
aufweist. Das vernetzte Modell von ebd. (2002) ist eines der meist zi-
tierten Lernmodelle der Lehrer/-innenbildung in der englischsprachigen
Literatur (Boylan et al. 2017). Im vernetzten Modell konstituiert sich
professionelles Lernen durch ein Zusammenspiel von Verdnderungen
in vier unterschiedlichen Doménen, welche das Verstidndnis der Welt
jedes Einzelnen priagen; der persénlichen Domdne (Personal Domain),
die Wissen, Konnen, Werthaltungen und Uberzeugungen beinhaltet,
der Praxisdomdne (Domain of Practice), die professionelles Experi-
mentieren abbildet, der externen Domdne (External Domain), die ex-
terne Informationsquellen, Stimuli oder Support représentiert, und der
Wirkungsdomdne (Domain of Consequence), welche auf die Bedeutung
herausstechender Outcomes hinweist (Clarke/Hollingsworth 2002).
Abbildung 2 illustriert das Modell.
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Abbildung 2: Vernetztes Modell professionellen Lernens (Clarke / Hollings-
worth 2002, S. 951)

Die externe Doméne représentiert die Wissens- und Erfahrungswelt des
Individuums auflerhalb seines Selbst, die anderen drei Doménen die in-
ternalisierte Wissens- und Erfahrungswelt (vgl. ebd.). Verdnderungen
in der einen Doméne konnen durch die Mediation liber Reflection (Re-
flexion) oder Enactment zu Verdnderungen in einer anderen Doméne
fiilhren, wobei unter Enactment das Aktivieren einer weiteren Doméne
und nicht das Handeln verstanden wird, denn das Handeln gehort der
Praxisdomine an (vgl. ebd.). Nachhaltiges professionelles Lernen, bei-
spielsweise die Erweiterung von Handlungskompetenzen, ist nur iiber
die Verdnderung mehrerer Domédnen moglich — bleibt die Verdnderung
innerhalb einer einzelnen Doméne, z. B. der Domine des professionel-
len Experimentierens, ist der Lerneffekt meist kurzfristiger Natur (vgl.
ebd.). Ob eine Aktivierung der nichsten Doméne stattfindet oder nicht,
ist stark an die internalisierte Wissens- und Erfahrungswelt des (poten-

ziell lernenden) Individuums gebunden und ohne Weiteres weder plan-
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noch voraussehbar. Professionelles Lernen kann somit in individuell
unterschiedlichen Spuren verlaufen. Dies zeigt sich vorwiegend aus
zweil Perspektiven auf das Modell: Erstens ist innerhalb der Wirkungs-
domaéne das Verstindnis, was als «herausstechender Outcome» verstan-
den wird, individuell unterschiedlich. Wéhrend beim Experimentieren
in der Unterrichtspraxis fiir einige Lehrpersonen Klassenfithrung oder
die Motivation der Schiiler/-innen im Vordergrund steht, ist fiir andere
womoglich das Lernhandeln der Schiiler/-innen bedeutsamer (vgl.
ebd.). Zweitens spielt sich das Lernen nicht als linearer Prozess ab; es
scheint individuell unterschiedlich zu sein, welche Doméne sich als
Startpunkt fiir nachhaltiges Lernen eignet und zwischen welchen Do-
minen in der Folge die beiden Prozesse der Reflexion und des Enact-
ment verlaufen (vgl. ebd.). Gemidll empirischen Befunden sind hier
ebenfalls individuelle Préferenzen, oft als unterschiedliche Lerntypen

bezeichnet, auszumachen (vgl. ebd.).
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3 Kooperativ lernen in der Weiterbildung

Dieses Kapitel geht Beziigen zwischen Lesson Study und theoretischen
Forschungsrichtungen und Modellen nach. Die theoretischen Perspek-
tiven und dahinterstehenden Pramissen sind wichtig, um den Ansatz
Lesson Study und sein Verhaltnis zum professionellen Lernen darstel-
len zu konnen. Die Anschlussfahigkeit des Ansatzes an die Praxisfor-
schung wird im ersten Abschnitt diskutiert (Abschnitt 3.1). Der Ansatz
wird dann in Verbindung gebracht mit Theorien und Modellen, die der
Praxisforschung nahestehen (Abschnitt 3.2). AnschlieBend wird die
Rolle des impliziten Wissens in Lesson Study im Hinblick auf deren
kooperativen Charakter und auf die kollektiv-impliziten Wissensbe-
stande diskutiert (Abschnitt 3.3). Mit der Bezugnahme auf das erfah-
rungsbasierte Lernen wird zudem aufgezeigt, wie sich diese Lernform
auf individuelles Wissen und kollektives Wissen auswirken kann (Ab-
schnitt 3.4). Zum Abschluss des Kapitels wird das Konzept der Pra-
xisarchitekturen (Kemmis/Grootenboer 2008) erdrtert, welches hin-
sichtlich der Implementierung von Lesson Study an Schulen relevant

erscheint (Abschnitt 3.5).

3.1 Forschender Zugang zur eigenen Praxis

Lesson Study kann als «eine weitere Verwirklichungsmoglichkeit von
Praxisforschung angesehen» werden (Altrichter et al. 2014, S. 286).
Forschungsansitze, die Lehrpersonen ermoglichen, ihre unterrichtliche
Praxis zu erforschen und weiterzuentwickeln (ebd.), gehen auf die
anglo-amerikanische Literatur der 1940er und 1950er Jahre zuriick
(ebd.). Zu dieser «Familie von Forschungsansitzen» (ebd., S. 285) ge-
horen auch die Aktionsforschung (Lewin 1953), die englische Action

Research oder Teacher Research (Stenhouse 1975) sowie die
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Handlungsforschung und Konzepte der Teamforschung und Schulbe-
gleitforschung. Obwohl die jeweiligen Ansitze «Unterschiede in der
Akzentsetzung bei wissenschafts- und gesellschaftstheoretischen
Grundlagen, politischen Pramissen, dem Anspruch auf Theorieproduk-
tion und Praxisverdnderungy (Altrichter et al. 2014, S. 287) aufweisen,
zeichnet sich seit einiger Zeit ein Trend ab, sie unter dem gemeinsamen
Dach der Praxisforschung zu beschreiben, ohne die Vielfalt damit ein-

ebnen zu wollen (vgl. ebd.).

Der Begriinder der «neuen englischen Praktikerforschung» (ebd., S.
288), Lawrence Stenhouse (1975), hélt schon friih fest, dass Fach- und
padagogisches Wissen, auf das Lehrpersonen beim beruflichen Han-
deln zuriickgreifen, immer «vorldufig und fragil ist» (Altrichter et al.
2014, S. 288), sodass die Qualitit nie durch Riickgriff auf eindeutige
Regeln und objektives Wissen sichergestellt werden kann. Daraus leitet
sich fiir die Lehrpersonen die Verpflichtung ab, pddagogisches Handeln
nicht einfach unreflektiert nach eingeschliffenen Mustern zu wiederho-
len, sondern es immer wieder zu beobachten, zu reflektieren und bei

Bedarf weiterzuentwickeln (vgl. ebd.).

Mit der Fragestellung, wie qualitidtvolles Handeln in komplexen Situa-
tionen der professionellen Praxis zustande kommt, beschéftigt sich
auch der amerikanische Handlungstheoretiker Donald Schén (vgl. ebd.)
in seinem Buch «The Reflective Practitioner» (Schon 1983). Er kommt
in einem Vergleich von Fallstudien verschiedener Berufe ebenfalls zum
Schluss, dass professionelle Praktiker/-innen nicht einfach akademi-
sches Wissen anwenden konnen, sondern zusétzlich in der Praxis spe-
zielles Wissen entwickeln, anwenden, evaluieren und weiterentwi-

ckeln'? (Altrichter et al. 2014; vgl. Schén 1983). Ein Anspruch, der

7 In der Einleitung zum Handbuch Lesson Study (Mewald/Rauscher 2019) argumen-
tiert John Elliott, emeritierter Professor und Forscher im Bereich der britischen Action
Research, von einem sehr dhnlichen Standpunkt aus: «Es kann keine Pddagogik geben,
ohne das Lehren als experimentelle Wissenschaft zu betrachten, in der paddagogische
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gemil Altrichter et al. (2014) von der Expertise-Forschung gestiitzt
wird, weil Expert/-innen hiufig nicht einfach mehr Wissen als Noviz/-
innen aufweisen, sondern iiber fallspezifisches, nicht bruchlos in andere
Felder iibertragbares, organisiertes Wissen verfiigen und aufgrund re-
flektierter praktischer Erfahrung fiir die jeweilige Situation auf komple-
xere Wahrnehmungs- und Analysekategorien zuriickgreifen kdnnen

(vgl. ebd.).

3.2 Forschend und kooperativ lernen

Neben dem oben ausgefiihrten, aus verschiedenen Forschungs- und
Denkrichtungen formulierten Anspruch, das eigene berufliche Handeln
mithilfe kontinuierlicher Reflexion zu hinterfragen und stetig weiterzu-
entwickeln, spielt bei Lesson Study das Lernen in Gruppen eine bedeu-
tende Rolle (Fernandez 2002; Lewis 2000). Kooperative Lernformen
sind in der Praxisforschung weit verbreitet: «Tatséchlich spielen in den
meisten Variationen von Praxisforschung verschiedene Formen des
Lernens in Gruppen und der Bezugnahme auf die Berufsgruppe — die
Profession — eine grof3e Rolle, die mit der <Theorie des Situierten Ler-
nens> von Lave und Wenger (1991) verdeutlicht werden kann» (Alt-
richter et al. 2014, S. 290). Zum Verstidndnis kooperativer Lernprozesse
ist das Konzept des situierten Lernens (Lave/Wenger 1991) hilfreich, in
dem Lernen als soziales Phdnomen betrachtet wird. Lernen konstituiert
sich demnach in der erfahrenen, gelebten Welt durch Partizipation an
einer vorhandenen sozialen Praxis (vgl. ebd., S. 64). Wissensaneignung
wird als subjektiver Prozess konzeptualisiert, indem Wissen durch Ler-

nen und Identititsbildung in einer CoP erworben wird (ebd.). Dies ist

Theorien laufend angepasst, iiberpriift und als Quelle pddagogische Grundlagen wei-
terentwickelt werden. Daher ist die Pddagogik eine Wissenschaft des Lehrens und Ler-
nens, in der Lehrkréfte aktiv an der Konstruktion von Wissen teilhaben.» (Elliott 2019,
S.7)
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kein einseitig ausgelegter Prozess — die soziale Praxis in einer CoP wird
aufgrund neuer Interpretationen, aufgrund des Tuns der Praktizierenden
und deren Beziehungen zueinander ihrerseits stetig verdndert (vgl.
Kemmis 2009; Lave/Wenger 1991). Personen und deren soziale Praxis
stehen somit in einer stetigen Wechselwirkung zueinander; sie verdn-
dern, reproduzieren und transformieren sich gegenseitig (vgl.
Lave/Wenger 1991, S. 68). Ausgehend von diesem Versténdnis plédie-
ren Darling-Hammond et al. (2009) in ihrem Statusreport zur Lehrer/-
innenbildung «Professional Learning in the Learning Profession» fiir
die Schaffung von professional learning communities resp. professio-
nal communities (ebd., S. 11). Kooperative Ansétze des professionellen
Lernen konnen Verdnderungen an Schulen bewirken, welche iiber die

Grenzen des einzelnen Klassenzimmers herausreichen (vgl. ebd., S. 5).

So wie Altrichter et al. (2014) betonen, dass Lehrpersonen eine Ver-
pflichtung zur Reflexion des eigenen Handelns haben, wird auch das
kooperative Lernen als Teil professionellen Handelns propagiert.
Klopsch/Sliwka (2021) schlagen den Begriff der «kooperativen Profes-
sionalitidty» vor, der die Notwendigkeit der Kooperation ebenfalls an den
Professionalisierungsdiskurs anbindet und eine «[...] qualitativ hoch-
wertige Kooperation [...] » (ebd., S. 10) beinhaltet. Lesson Study sei
fiir eine solche Kooperation ein Beispiel (ebd., S. 11). Das hinter der
Begrifflichkeit stehende Konzept der kooperativen Professionalitit sei
nicht neu, sondern gehe auf das in den frithen 1990er Jahren entwickelte
Modell einer lernenden Organisation (Senge 1990) zuriick, welches vor
allem im Hinblick auf die Organisationsentwicklung der Schule rezi-
piert worden sei. Klopsch/Sliwka (2021) empfehlen, die «kooperative
Professionalitédt» deutlich stirker als bisher auf Unterrichtsentwicklung
zu beziehen und dabei das gemeinsame Ziel der Verbesserung des Ler-
nens der Schiiler/-innen konsequent in den Fokus zu nehmen
(Klopsch/Sliwka 2021, S. 11). Dabei gehe es um eine systematische

Kultur des kooperativen Forschens mit einem strukturierenden und ko-
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konstruktiven Vorgehen unter Einbezug von wissenschaftlichen Er-
kenntnissen und Expertisen zur systematische Verbesserung der Lehr-
Lernsettings (vgl., ebd.), denn: «Die Evidenz, dass kooperative Profes-
sionalitit sowohl das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler als auch das
der Lehrkrifte verbessert und zugleich die berufliche Zufriedenheit von
Lehrkréften deutlich steigert, ist nicht mehr von der Hand zu weisen.»

(cbd., S. 8)

3.3 Kollektiv-implizite Wissensbestinde

Aus der Perspektive des situierten Lernens kommt dem impliziten Wis-
sen (tacit knowledge) besondere Aufmerksamkeit zu und wird im Zu-
sammenhang mit Lesson Study vor allem in der englischen Literatur
diskutiert (vgl. z. B. Dudley 2014). Implizites Wissen ist wegen seines
impliziten Charakters der Reflexion nicht direkt zugénglich, aber trotz-
dem handlungsleitend (vgl. Bloh et al. 2016). Lehrer/-innenkooperati-
onsteams haben, wie auch schon empirisch gezeigt werden konnte, ei-
nen Einfluss auf die individuelle Handlungskompetenz, indem sie Indi-
viduen den Zugang zu diesen kollektiv-impliziten Wissensbestdnden
ermOglichen (vgl. ebd.). Dabei sind kollektiv-implizite Wissensbe-
stainde nicht einfach statisch vorhanden, sondern werden stetig sozial
ausgehandelt. Sie sind daher variabel, sodass das, was durch Lehrer/-
innenkooperation gelernt werden kann, hinsichtlich seines Potenzials
ebenfalls variiert (vgl. ebd.). Implizites Wissen kann somit als kollek-
tiv-impliziter Orientierungsrahmen verstanden werden. Es wird durch
Aushandlung von Bedeutung in der CoP produziert und immer wieder

reproduziert (vgl. ebd.).

Im Hinblick auf die (Weiter-)Entwicklung von Handlungskompetenz
von Lehrpersonen lohnt sich daher eine kritische Perspektive auf kol-
lektiv-implizite Wissensbestinde (vgl. ebd.): Bei der gemeinsamen

Aushandlung von Bedeutung besteht immer die Moglichkeit der (Re-)
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Produktion impliziten Wissens, welche nicht zielfithrendes Handeln lei-
tet und unproduktive, auf Vorurteilen basierende Routinen verstirkt
(vgl. ebd.). Bloh et al. (2016) warnen daher vor einer «Romantisierung
von CoPs» (ebd., S. 226). Diese hétten zwar das Potenzial, Entwicklun-
gen zu bewirken, gleichzeitig aber auch jenes, gegenwértige, unproduk-
tive Routinen konservieren zu konnen (vgl. ebd.). GemaB ebd. (2016)
sollte daher der Erwerb von Handlungskompetenz in Lehrer/-innen-
teams immer zusitzlich als Enkulturation in eine CoP verstanden wer-
den, bei der kollektive Werte und Normen differenziert in den Fokus
genommen werden miissen, weil sie Auswirkungen auf das Handeln der
Teilnehmenden haben (vgl. ebd.). Aus dieser Sicht kritisieren die Au-
tor/-inn/-en das Konzept der professionellen Praxisgemeinschaft (PLG)
(Bonsen/Rolff 2006) im Hinblick auf Lehrerkooperationsforschung un-
ter anderem dafiir, dass in diesen Gemeinschaften einerseits implizite
Orientierungsrahmen keine Rolle spielen, anderseits «[...] mit dem Fo-
kus auf Schiilerlernen, De-Privatisierung, Fokus auf Ergebnisse und
Einsicht in Kooperationsnotwendigkeit [ ...] bereits konkrete Werte und
Normen genannt [sind], die eine PLG per Definition vertreten muss»
(Bloh et al. 2016, S. 213). Solche konkreten Werte und Normen konn-
ten aber keineswegs in jedem Fall vorausgesetzt werden, sodass die Be-

zeichnung PLG fiir manche Teams gar nicht zutreffend sei (vgl. ebd.).

3.4 Individuelles und kollektives Wissen

In der Theorie des erfahrungsbasierten Lernens ist Lernen nicht als un-
idirektionaler Prozess der Aneignung von Wissen durch das Indivi-
duum zu verstehen. Hingegen wird im Zuge eines aktiven Einlassens
auf neue Erfahrungen und durch individuelle Reflexion neues Wissen
generiert, welches mit Sprache benannt wird, wodurch geteilte Ver-
standnisse der Welt bzw. kollektiv geteilte Wissensbestéinde wiederum

stetig modifiziert werden (vgl. Kolb 1984). Das oben erwihnte Konzept
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der CoP (Lave/Wenger 1991), nach welchem sich auch kollektive Wis-
sensbestinde der Community stetig verdndern, ist in dieser Hinsicht an-

schlussfahig an die Theorie des erfahrungsbasierten Lernens.

Auch die Befunde aus der Praktiker/-innenforschung (z.B. Kemmis
2009) weisen Beziige zur Theorie des erfahrungsbasierten Lernens auf,
weil Lernen als komplexer Prozess der Reziprozitidt konzeptualisiert
wird, welche weder unidirektional in der Form noch als simpler Aneig-
nungsprozess von Wissen verstanden werden diirfen. Ebd. (2009) er-
ginzt die Theorie des erfahrungsbasierten Lernens um drei Lernhand-
lungen, welche fiir nachhaltige Lernprozesse gleichermallen relevant
sind. Er bezeichnet Lernen aus Perspektive der Action Research als Pro-
zess, in welchem Handlungspraktiken durch ein Zusammenspiel unse-
res Tuns, unseres Denkens und Sprechens sowie unserer Beziehungen
zu Personen, Gegenstinden und Gegebenheiten'® beeinflusst werden:
«Transforming our practices means transforming what we do; trans-
forming our understandings means transforming what we think and say;
and transforming the conditions of practice means transforming the
ways we relate to others and to things and circumstances around us.»
(ebd., S. 463). Das Tun kann demnach zu einer «Umkehrung des Be-
wusstseins» (ebd., S. 465) fiihren, mit der wir uns mit wirklich neuen
Erfahrungen eine neue Realitit erschlieBen und unsere vorgéngigen
Vorstellungen und Eindriicke iiber die Realitdt verandern (vgl. ebd.),
womit durch die enge Verkniipfung von Tun, Denken und Beziehungen

unser Denken und unsere Beziehungen zur Realitdt verdndert werden.

Es wird ersichtlich, dass die Bedeutung des Tuns im professionellen

Lernen nicht iiberbewertet werden darf, da Tun selbst die Praxis nicht

18 Kemmis (2009) leitet die drei Aspekte, die durch Aktionsforschung verindert wer-
den sollten, von Jiirgen Habermas' Theorie der wissenskonstitutiven Interessen ab.
Demnach ist das soziale Leben in drei Hauptmedien strukturiert: Sprache, Arbeit und
Macht (vgl. ebd., S. 464).
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nachhaltig verdndert — das Denken (und Sprechen) sowie unsere Bezie-
hungen zu Gegenstinden, Personen und Phdnomenen miissen sich fiir
eine nachhaltige Verdnderung der Praxis parallel dazu neu konstituieren
(vgl. ebd.). Hier weist das Konzept von ebd. (2009) durchaus wieder
Parallelen zum vernetzten Modell von Clarke/Hollingsworth (2002)
auf, in welchem nachhaltiges Lernen ebenfalls mit der Verdnderung
verschiedener Doménen in Zusammenhang gebracht wird (vgl. Ab-

schnitt 2.2.6).

Action Resesarch nach Kemmis (2009) ist zudem durchaus anschluss-
fahig an die Vorstellungen von kollektiven Wissensbestinden und so-
mit an die Bedingungen kollektiver Lernprozesse. Die Bedingungen
des Tuns sind kollektiv geformt und nicht ohne Weiteres von der han-
delnden Person vollig frei bestimmbar. Sie bilden sich im Zuge einer
langeren kollektiven Entstehungsgeschichte von Tun, Denken und
Sprechen aus und sind geprigt durch die Beziehungen, die daraus im

Laufe der Zeit entstehen (vgl. ebd.).

3.5 Kontexte und Praxis

Die Bedingungen des Tuns, Denkens und der Beziehungen werden aus
Sicht von Kemmis/Grootenboer (2008) durch sogenannte «Praxisarchi-
tekturen» vermittelt; Praxisarchitekturen einer spezifischen Praxis be-
stehen aus kulturell-diskursiven, materiell-dkonomischen sowie sozial-
politischen Voraussetzungen, die jeweils das Denken, das Tun sowie
die Beziehungen der an der Praxis Beteiligten pragen, formen und mit
Inhalt fiillen (vgl. Kemmis 2009, S. 466). Die drei Komponenten der
Praxiskulturen sind eng miteinander verwoben. Sie ermoglichen und
begrenzen das Handeln in der jeweiligen CoP. Gleichzeitig lédsst jede
Episode des Handelns, Denkens/Sprechens erstens ein neues Verstind-
nis zu und verdndert den Diskurs, in dem sie stattfindet. Jede neue Epi-

sode ladsst zweitens neue Aktivititen zu, welche die materiellen und
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o6konomischen Bedingungen des Handelns verdndern. Jede neue Epi-
sode macht drittens neue Beziehungen mdglich, welche vorgingige Be-
ziehungsmuster verdndern (ebd.). Jede Episode des Handelns, Den-
kens/Sprechens hat somit das Potenzial, die Praxiskulturen zu verin-
dern, wobei sowohl bei Verdnderungen als auch bei routiniertem Ver-
halten immer alle Aspekte und ihre Verbindungen zueinander betroffen
sind (vgl. ebd.). Eine Praktiker/-innenforschung zielt daher nie nur auf
die Verdnderung der Praxis allein, sondern immer auch auf die Verén-
derung des Verstindnisses der Praxis sowie der Bedingungen der Pra-

xis, also der Praxisarchitekturen (ebd., S. 463).

Aus dieser Perspektive scheint die im Abschnitt 2.1.2 fiir Lesson Study
eingeforderte Forderung nach Offenheit fiir Neues und Anderes (vgl.
Rappleye/Komatsu 2017) allenfalls eine notwendige, aber keine hinrei-
chende Bedingung fiir das Lernen mit Lesson Study darzustellen. Um
mit Lesson Study die eigene Praxis zu optimieren, braucht es nicht nur
Offenheit, sondern auch die Bereitschaft zur Reflexion der Pridmissen
der eigenen Praxis — eine Reflexion der ermdglichenden und zugleich

einschrinkenden Praxisarchitekturen.

In Bezug auf theoriebezogenes Lernen geht aus der Action Research
hervor, dass es nicht darum geht, das Praktiker/-innen Sichtweisen und
Theorien von Theoretiker/-innen (unkritisch) {ibernehmen, sondern
dass mittels theoriebezogenem Lernen eine Reflexion der eigenen Pra-
xis stattfindet und die Praktiker/-innen dadurch mehr Kontrolle und

Selbststeuerung tiber die eigene Praxis erlangen (vgl. Kemmis 2009).

Hinzu kommt, dass analog zur Action Research, welche ebd. (2009) als
«practice-changing-practice» (ebd., S. 464) bezeichnet, Lesson Study
ebenfalls als eigene Praxis bezeichnet werden kann, die genau wie Ac-
tion Research iiber eigene Praxisarchitekturen verfiigt, die Vorausset-

zungen fiir das Tun, das Denken und Beziehungen schafft und, wie oben
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erldutert, in anderen Kontexten mit anderen CoP immer wieder Ande-

rungen erféhrt.
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4 Forschungsdesign und methodisches Vorge-

hen

In diesem Kapitel wird, ausgehend von der Herleitung der Problemstel-
lung, aufgezeigt, mit welchem Forschungsdesign der wissenschaftliche
Erkenntnisstand zu Lesson Study systematisch erhoben, dargestellt und
analysiert werden soll. Zudem wird die Auswahl des methodischen

Vorgehens dargelegt und begriindet.

4.1 Ausgangslage

Die Bandbreite an wissenschaftlichen Publikationen, die Lesson Study
als Forschungsgegenstand behandeln, kann als duB3erst breit bezeichnet
werden. Die Publikationen unterscheiden sich hinsichtlich sozio-kultu-
rellem Kontext, Erkenntnisinteresse, Forschungsansatz usw. Aufgrund
der Heterogenitét ist es mit besonderen Herausforderungen verbunden,
die Befunde einzelner Publikationen in andere Kontexte zu transferie-
ren (vgl. Stigler/Hiebert 2016). Auch Rzejak (2019) kommt in ihrer sys-
tematischen Review zur Wirksamkeit von Lesson Study zum Schluss,
dass die «[...] Reichweite und Generalisierbarkeit der dargestellten Er-
gebnisse [...] vorsichtig betrachtet werden [sollten]» (ebd., S. 106).
Hinzu kommt der Umstand, dass sich die internationalen Publikationen
moglicherweise auf unterschiedliche Variationen von Lesson Study be-
ziehen, die konzeptionell teils stark voneinander abweichen. Dies muss
bei der Deutung von Erkenntnissen zu Lesson Study beriicksichtigt
werden. Systematische Reviews gibt es, von wenigen Ausnahmen'® ab-

gesehen, bisher leider kaum. Warwick et al. (2016) stellen fest, dass

19 Eine viel beachtete Ausnahme ist das systematische Review von Xu/Pedder (2014)
mit 67 untersuchten Publikationen, die zwischen 1999 und 2013 erschienen sind.
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Erkenntnisse rar seien, welche aufzeigen, wie und was Lehrpersonen
mit Lesson Study lernen, und zwar ungeachtet dessen, dass Lesson
Study ein Nutzen in zahlreichen Bildungsprozessen von Lehrpersonen
zugesprochen werde (ebd., S. 566). Mit Perspektive auf weitere For-
schungstitigkeiten und praktische Umsetzungen von Lesson Study in
verschiedenen Kontexten scheint es allerdings zentral, dass Forschung
und Praxis an die vielféltig vorhandenen Forschungsergebnisse an-
kniipfen konnen. Insbesondere die Fragen, was und wie Lehrpersonen
mit Lesson Study lernen, sind fiir eine auf die Starkung der professio-
nellen Kompetenzen ausgelegte Lehrerinnen- und Lehrerbildung be-

deutsam.

In der vorliegenden Arbeit interessiert Lesson Study als Ansatz fiir eine
auf Professionalititsentwicklung ausgerichtete Lehrer/-innenbildung.
Die Arbeit folgt dem Verstindnis, dass Lehrpersonen in der Weiterbil-
dung, ausgehend vom Studium und dann iiber ihre gesamte Berufsbio-
grafie hinweg, professionsbezogenes Wissen und Kénnen bzw. profes-
sionelle (Handlungs-)Kompetenzen weiterentwickeln. Das in Bezug
auf Prozess und Ziel auf die (Weiter-)Entwicklung professioneller
Kompetenzen ausgelegte und hinfiihrende Lernen wird hier als profes-

sionelles Lernen bezeichnet.

Professionelles Lernen vollzieht sich in einem konstitutiven Verhiltnis
von wissenschaftsorientiertem und erfahrungsbasiertem Lernen (vgl.
Kraus 2017a), indem zwei unterschiedliche Wissenssysteme mit unter-
schiedlichen Wissensbestidnden, erfahrungsbasierten und theoriebezo-

genen, einbezogen werden.

4.2 Absicht, Forschungsfragen, Forschungsdesign

Diese Arbeit setzt sich zum Ziel zu erheben, darzustellen und zu analy-
sieren, ob und wie Lesson Study professionelles Lernen in der Praxis

unterstiitzt. Damit soll der Beitrag des Ansatzes fiir die Lehrer/-
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innenbildung eingeschitzt werden. Zwei Fragen stehen im Fokus: ers-
tens, ob Lesson Study die (Weiter-)Entwicklung professionsbezogenen
Wissens und Konnens bzw. professioneller (Handlungs-)Kompetenzen
(vgl. Baumert und Kunter 2006) unterstiitzt, bzw. was Lehrpersonen
mit Lesson Study lernen. Zweitens interessiert im Hinblick auf die dem
professionellen Lernen inhdrenten Formen des wissenschaftsorientier-
ten und erfahrungsbasierten Lernens die Frage, ob, wie und unter wel-
chen Voraussetzungen Lehrpersonen mit Lesson Study wissenschafts-
orientiert und erfahrungsbasiert lernen bzw. wie Lehrpersonen mit Les-

son Study lernen.

Bei der Kldrung der Frage, was Lehrpersonen mit Lesson Study lernen,
sollen mdglichst verschiedenartige Lernergebnisse von Lehrpersonen,
die an Lesson Study teilnehmen, erfasst werden. Zur einer ersten Ein-
ordnung der Ergebnisse dient das Kompetenzmodell von Baumert/Kun-
ter (2006), welches im Laufe der Analyse anhand des Datenmaterials
erweitert werden soll. Zur Untersuchung der Frage, wie mit Lesson
Study gelernt wird, interessieren gemal der Arbeitsdefinition von Les-
son Study im Kapitel 2.1.4 Befunde dazu, welche Aspekte eines for-
schungsorientierten, kooperativen, systematischen und auf situiertes
Lernen ausgelegten methodischen Ansatzes wie und unter welchen Vo-
raussetzungen zum professionellen Lernen beitragen. Zu einer ersten
Einordnung mdglicher Aspekte werden die von Seleznyov (2018) iden-
tifizierten Komponenten der japanischen Version von Lesson Study als
Raster verwendet. Das Raster wird, analog zum Vorgehen bei den Lern-
ergebnissen, anhand des Datenmaterials stetig ausgebaut und neu sor-
tiert. Im Raster werden auch Befunde zu Herausforderungen erfasst, die
sich beim professionellen Lernen mit Lesson Study stellen, und MaB-

nahmen, die im Umgang mit den Herausforderungen ergriffen werden.
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Die Forschungsfrage lautet:

Welche Erkenntnisse aus englisch- und deutschsprachigen Publikatio-
nen liegen zu den Fragen vor, was und wie Lehrpersonen mit dem An-

satz Lesson Study lernen?

Die Forschungsfrage wird in drei Teilfragen gegliedert, mit welchen auf
Basis der oben ausgefiihrten Begriindungen differenziert untersucht
werden soll, was und wie Lehrpersonen mit dem Ansatz Lesson Study

lernen:

- Uber welche Lernergebnisse von Lehrpersonen wird bei der An-
wendung von Lesson Study berichtet?

- Welche Aspekte von Lesson Study tragen wie und unter welchen
Voraussetzungen zum professionellen Lernen bei?

- Wo liegen die Herausforderungen fiir das professionelle Lernen

mit Lesson Study und wie wird den Herausforderungen begegnet?

4.3 Systematische Review und qualitative Inhaltsanalyse

Die vorliegende Arbeit orientiert sich zur Beantwortung der genannten
Forschungsfragen an zwei methodischen Vorgehensweisen, erstens am
systematischen Review (vgl. Petticrew/Roberts 2006; Jesson et al. 2011;
Moher et al. 2009), zweitens an einer inhaltlich strukturierenden, qua-

litativen Inhaltsanalyse gemal} Kuckartz (2016).

Systematische Reviews eigenen sich zur Untersuchung spezifischer Fra-
gestellungen auf der Basis groBBer Mengen an Befunden der Forschung
(Petticrew/Roberts 2006, Position 130). Sie bieten sich zur Analyse der
Publikationen rund um Lesson Study an, da in einer ersten allgemeinen
Literaturrecherche festgestellt wurde, dass es aktuell Hunderte von
Publikationen zu Lesson Study gibt. Systematische Reviews sind von
traditionellen Reviews in Ziel, Vorgehen und Berichterstattung zu dif-

ferenzieren. Tabelle 5 fasst die grundlegenden Unterschiede zwischen
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einer systematischen Review und einer traditionellen Literaturrecher-

che zusammen.

traditionelle Literatur- | systematische Review
recherche
Ziel einen breiten Uberblick eng umrissenes Ziel mit
gewinnen, Forschungs- spezifischer Forschungs-
feld beschreiben frage verfolgen
Tiefe Gesamtbild erhalten engen Fokus verfolgen
Review- kein vorgegebener Weg, | transparenter Prozess mit
Planung Kreativitdt und Explora- | dokumentiertem Vorge-
tion moglich hen
Publikatio- | schlagwortbasierte Su- systematisches und nach-
nen finden | che, von einer Publika- vollziehbares Vorgehen,
tion zur nichsten, Spu- um alle Publikationen zu
ren verfolgen finden
Auswahl zielfithrende Entschei- nach vorab formulierten
von Publi- | dung des/der Forschen- Einschluss- und Aus-
kationen den schlusskriterien
Qualitéits- auf Basis der Einschét- auf Basis vorab formu-
evaluation | zung des/der Forschen- lierter Kriterien
den
Analyse diskursiv in Tabellenform und
und Syn- Kurzzusammenfassun-
these gen
methodi- nicht notwendigerweise | zur Transparenz notwen-
sche Be- vorgegeben dig
richterstat-
tung

Tabelle 5: Unterschiede zwischen der systematischen Review und traditio-
neller Literaturrecherchen, tibersetzt (Jesson et al. 2011, S. 105)
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Traditionelle Literaturrecherchen dienen in der Regel einem Uberblick
iber das bisher vorhandene wissenschaftliche Wissen. Systematische
Reviews stellen eine systematische, transparente Methode dar, um
moglichst alle fiir eine spezifische Fragestellung relevanten Studien zu
identifizieren. Das Vorgehen systematischer Reviews wird sorgfaltig
geplant, Kriterien zum Finden und Auswéhlen von Publikationen wer-
den im Vorfeld festgelegt. In systematischen Reviews werden die Pri-
mirstudien dariiber hinaus nach vorab definierten Kriterien evaluiert
und auf dieser Basis ausgewdhlt (vgl. ebd., S. 104). Die Analyse und
Synthese der Daten erfolgen in Tabellen und/oder Kurszusammenfas-
sungen. Der gesamte Prozess wird in der Berichterstattung transparent

und nachvollziehbar dargelegt.

Aufgrund der in den 1990er Jahren aufkommenden methodischen Kri-
tik an systematischen Reviews, dass diese nicht geniigend methodische
Transparenz aufwiesen (vgl. z.B. Sacks et al. 1996), sind Richtlinien
zur Erstellung und zur Berichterstattung von systematischen Reviews
entstanden. Das Befolgen einer solchen Richtlinie wird empfohlen (vgl.
Siddaway et al. 2019). Die vorliegende Arbeit orientiert sich beim Vor-
gehen und der Berichterstattung an den Empfehlungen des PRISMA?-
Statements (Moher et al. 2009), welche in den letzten Jahren stetigen
Weiterentwicklungen unterzogen wurden und sich fiir die Verwendung
in vielen wissenschaftlichen Disziplinen eignen (vgl. Siddaway et al.

2019).

Die Durchfiihrung systematischer Reviews in den Sozialwissenschaften
unterliegt besonderen Herausforderungen: Befunde, welche aus der
Analyse sozialer Handlungen und Interventionen hervorgehen, unter-
scheiden sich je nach Studie teils stark im Hinblick auf Teilnehmende

und Kontext (z.B. in Bezug auf sozio-demografische, individuelle,

20 PRISMA steht fiir Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-
Analyses (Moher et al. 2009).
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historische, kulturelle sowie ortliche Merkmale) voneinander (vgl. Pet-
ticrew/Roberts 2006, Position 2581). Aufgrund der Heterogenitit im
Bestand der identifizierten Primérstudien ist eine rein quantitative Aus-
wertung der Befunde auf Basis einer statistischen Metaanalyse oft gar
nicht moglich (vgl. ebd., Pos. 1981). Auch im Fall von Lesson Study ist
von einer ausgepriagten Heterogenitét der Befunde auszugehen. Der hier

verfolgte Forschungsansatz ist deshalb ein qualitativer.

Fiir die als Teil der systematischen Review vorgesehene Analyse und
Synthese von Daten, die sich vor allem mit grolen Datenmengen an-
spruchsvoll gestalten®!, wird eine weitere sozialwissenschaftliche Me-
thode einbezogen, die sich fiir die Auswertung groBer, komplexer Text-
mengen eignet: die inhaltlich strukturierende, qualitative Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2016). Die mittels der qualitativen Inhaltsanalyse zu
analysierende Auswahleinheit (Publikationen zu Lesson Study, welche
fiir die Beantwortung der Forschungsfrage als relevant erachtet werden)
wird mit dem fiir systematische Reviews typischen Schlagwortsuche
und kriteriengeleiteten Ein- und Ausschlussverfahren identifiziert. Die
Auswabhleinheit wird nicht nur inhaltsanalytisch ausgewertet, sondern
aus den Primérstudien werden zudem formale Merkmale herausgear-
beitet und zusammengestellt, mit welchen eine Ubersicht iiber alle Stu-
dien erstellt wird und kontextuelle Informationen zu den Studien bereit-

gestellt werden (Anhang G). Die formalen Merkmale sind:

- die Ziele und Forschungsfragen
- Autor-/in bzw. Autor/-innen

- Land, in dem die Studie durchgefiihrt wird

21 Der in der systematischen Review erforderliche Prozessschritt der Analyse und Syn-
these betrachten Jesson et al. (2011) als den anspruchsvollsten. Bei der Synthese gelte
es, zu Erkenntnissen zu kommen, die iiber die einzelne Review hinweg Giiltigkeit habe
— dabei handle es sich nicht einfach um ein Zusammenfiigen der Erkenntnisse, sondern
um das Auffinden einer neuen Ordnung der Erkenntnisse (ebd., S. 123f.).
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- Schulstufe, an welcher die Studie durchgefiihrt wird

- Anzahl an der Studie beteiligter Lehrpersonen

- Artder Studie (qualitativ, quantitativ, mixed-method, Fallstudie
usw.)

- Studiendauer

Im Zuge einer Analyse der Ziele und Forschungsfragen der Primérstu-
dien werden Paraphrasen gebildet, mit denen sich ein thematisches Zu-
ordnungssystem erstellen ldsst, dem die Primérstudien zugeordnet wer-

den konnen (siche Kapitel 5).

4.4 Kiriteriengeleitetes Verfahren

Die fiir diese Arbeit relevanten Publikationen werden gemilB der Me-
thode des systematischen Reviews mittels schlagwortbasierter Litera-
turrecherche gefunden. Die Recherche wird in drei groBen, im erzie-
hungswissenschaftlichen Feld gebriduchlichen Literaturdatenbanken
durchgefiihrt: in der im deutschsprachigen Raum (Schweiz, Deutsch-
land, Osterreich) fiir den Bereich der Bildung relevanten Datenbank FIS
Bildung Literaturdatenbank, in der im englischsprachigem Raum fiir
denselben Bereich relevanten US-amerikanischen Datenbank ERIC
(Education Resources Information Center) sowie in der im deutsch- und
englischsprachigem Raum relevanten US-amerikanischen Datenbank
PsychINFO, welche zahlreiche Publikationen aus der pddagogischen
Psychologie enthélt und somit das Feld der psychologischen Forschung
breit abdeckt.

Die Literaturrecherche erfolgt gemadfl Empfehlungen des PRISMA-
Statements (Moher et al. 2009), wonach zuerst Einschluss-, danach
Ausschlusskriterien definiert und am Datenkorpus angewendet werden.
Die Erhebung und Aufbereitung der Daten gemi3 PRISMA (ebd.) wird
in Abbildung 3 schematisch dargestellt.
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Datenbanksuche:
FIS-Bildung
ERIC ProQuest Suche aus anderen Quellen:
Psychinfo Aus Exposé (Literaturrecherche),
Anwendung der (Suche nach «Lesson Study» und «Lesson pers. Empfehlungen oder Literaturlisten
Einschlusskriterien studies» in Titel und Abstract resp. in allen
Feldern (FIS-Bildung))
i }
Beseitigung der Duplikate
v . ‘
Titel ausschlieRen

(Ausschlusskriterien: deskriptive Artikel
Anwendung der ohne Datenerhebung/-auswertung, LS
Ausschlusskriterien # Titel Giberpriift sl U"'Cht iz el _der |» # Titel ausgeschlossen
Titel und Abstracts _ ntgrsuchung, mor_wograflsche
(Screening) Dlssienat\onen, methodlsches Vorgehen

nicht transparent, Learning Studies,
Sprache, Verfiigbarkeit)
Volltextprifung § . # Titel ausgeschlossen (gemaR
(Eligibility) T el Ausschlusskriterien)
_——
# Titel: Verwendung fiir qualitative

Treffer Inhaltsanalyse

Abbildung 3: Kriteriengeleitetes Verfahren fiir systematische Reviews nach
PRISMA (Moher et al. 2009, Ubersetzung des Autors)

Zur Suche wird folgende Suchsyntax verwendet: Die beiden Suchbe-
griffe «Lesson Study» und «Lesson Studies» werden in zwei aufeinan-
derfolgenden Schritten in das Suchfeld eingegeben. Mit dieser eher ge-
nerischen Stichwortsuche wird angestrebt, eine erste Auswahl an Pub-
likationen zu erhalten, die ein mdglichst erschopfendes und daher re-
prasentatives Bild der Gesamtmenge relevanter Publikationen wider-
spiegelt. In FIS Bildung bezieht sich die Schlagwortsuche auf alle Such-
felder der Datenbank. In den Datenbanken ERIC ProQuest und Psy-
chlnfo besteht die technische Moglichkeit, die Schlagwortsuche ledig-
lich auf die beiden Felder «Titel» und «Abstract» anzuwenden. Von
dieser Moglichkeit wird Gebrauch gemacht, da Arbeiten mit dem For-
schungsgegenstand «Lesson Study» gesucht werden und davon ausge-
gangen wird, dass solche Arbeiten den Ansatz im Titel oder Abstract
explizit erwdhnen. Auf personliche Empfehlung von Expert/-innen im
Bereich Lesson Study sowie aufgrund von Literaturlisten der bereits
identifizierten Publikationen werden weitere, noch immer im Rahmen
der Einschlussverfahrens, erginzt. Die Titel, die Autorenschaft, die

Abstracts, das Erscheinungsjahr und einige zusitzliche Hinweise wie
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die URL, falls vorhanden, werden ins Datenverwaltungsprogramm Ci-
tavi importiert. Darin werden sédmtliche Duplikate, welche sich durch

die Verwendung mehrerer Datenbanken ergeben haben, entfernt.

Die bereits in der Forschungsfrage enthaltene Einschrinkung auf eng-
lisch- und deutschsprachige Publikationen begriindet sich darin, dass
Publikationen in diesen beiden Sprachen mit genligend Sprachkompe-
tenz des Forschenden bewiltigt werden konnen. Angesichts des Um-
standes, dass es aufgrund der weltweiten Verbreitung des Ansatzes
mittlerweile Publikationen in vielen anderen Sprachen gibt, ist diese
Mafnahme aus methodischer Sicht als Einschriankung zu betrachten, da
Publikationen in anderen Sprachen nicht systematisch einbezogen sind
(siche auch Abschnitt 9.1). Wiinschenswert wire im Hinblick auf ein
systematisches Review zudem auch die Beriicksichtigung unverdffent-
lichter Publikationen, denn das Einbeziehen ausschlieBlich vertffent-
lichter Publikationen kann zu einem «publication bias» (Siddaway et al.
2019), von Rosenthal (1979) auch als «File Drawer Problem» (ebd.)
bezeichnet, fithren: Wenn Studien, welche keine statistisch signifikan-
ten Ergebnisse ermitteln konnen, nicht in einer Verdffentlichung miin-
den, konnte in einer systematischen Review der Eindruck entstehen,
dass die positiven Ergebnisse bezogen auf die Gesamtmenge von Un-
tersuchungen bedeutsamer sind, als dies in Wirklichkeit der Fall ist
(vgl. Siddaway et al. 2019). Eine extensive Suche in den dafiir emp-
fohlenen Quellen opengrey.eu, opendoar.org, WorldCat Database so-
wie Google und Google Scholar (ebd.) hat allerdings zu keiner brauch-
baren Datengrundlage gefiihrt. Entweder waren die Arbeiten sowieso
bereits iiber die hier verwendeten Literaturdatenbanken identifiziert
worden oder es handelte sich um monografische Dissertationsschriften,
welche im Rahmen der Ausschlusskriterien (s.u.) ohnehin ausgeschlos-
sen werden. Ein expliziter Einbezug unverdffentlichter Arbeiten im

Rahmen dieses Projektes ist daher nicht moglich.
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In einem néchsten Schritt werden vorab definierte Ausschlusskriterien
angewandt. Diese werden auf Basis methodischer Empfehlungen von
Moher et al. (2009) sowie Petticrew/Roberts (2006) und in Anlehnung
an die Ausschlusskriterien des systematischen Reviews von Xu/Pedder
(2014) zu Lesson Study festgelegt. Die Ausschlusskriterien haben zum
Ziel, Publikationen aufler Acht zu lassen, welche keine Relevanz fiir die
hier vorliegende Arbeit haben (weil sie beispielsweise nichts mit dem
Ansatz Lesson Study zu tun haben), keinen Beitrag zur Beantwortung
der Forschungsfragen leisten konnen (Erfahrungsberichte beispiels-
weise beinhalten keine Erhebung und Auswertung von Daten), ein me-
thodisch nicht nachvollziehbares Forschungsdesign aufweisen (weil
sich beispielsweise die Erkenntnisse nicht auf die Forschungsfrage[n]
beziehen) oder auf die nicht zugegriffen werden kann. Es werden kon-

kret Publikationen ausgeschlossen, welche

- die Begriffe «Lesson Study» bzw. «Lesson Studies» zwar enthal-
ten, aber Lesson Study nicht Forschungsgegenstand ist,

- die Begriffe «Lesson Study» bzw. «Lesson Studies» zwar enthal-
ten, damit aber nicht der urspriinglich aus Japan stammende Ansatz
gemeint ist, sondern eine «zu untersuchende Lektiony,

- sich als Erfahrungsberichte herausstellen und keine empirischen
Daten oder theoretische Uberlegungen zum Ansatz enthalten und
sich nicht auf empirische Daten beziehen,

- die Erkenntnisse anderer Primérstudien zusammenfassen,

- konzeptionelle Beschreibungen zu Lesson Study darstellen,

- nicht iiber Swisscovery?? oder andere einschligige Datenbanken

elektronisch oder als Ausleihmedium erhaltlich sind®®,

22 Swisscovery stellt als Dienstleisterin fiir Bibliotheken auf einer elektronischen Platt-
form wissenschaftliche Informationen aus zahlreichen Schweizer Bibliotheken zur
Verfiigung.

2 Solche Arbeiten werden aus Griinden der Praktikabilitit ausgeschlossen. Dieses
Ausschlusskriterium betrifft einige wenige Arbeiten, bei denen Volltexte lediglich
kéuflich erworben werden konnen oder vergriffen sind.
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- nicht in englischer oder deutscher Sprache zur Verfiigung stehen.

Zwei weitere Kriterien betreffen den Umgang mit Qualifikationsarbei-
ten und die Einschrinkung der Anzahl an Publikationen: Monografi-
sche Dissertationen, sofern neben dem Abstract auch die gesamte Mo-
nografie verfligbar ist, werden ausgeschlossen, weil sie aufgrund der
spezifischen Anforderung an diese Art der Qualifikationsarbeit sehr
umfangreich sind und iiber die Mdoglichkeiten im Rahmen einer Ana-
lyse innerhalb dieser Arbeit hinausweisen. Zudem legten ebd. (2014)
im Jahr 2014 eine groBe, bedeutsame systematische Review vor, die
einen guten Uberblick iiber die Publikationen von 2002 bis 2013 zulésst
und damit die Forschungsarbeiten innerhalb dieser Zeitspanne gut ab-

deckt. Es werden somit auch Publikationen ausgeschlossen, welche

- als monografische Dissertationen verfasst wurden,

- bis Ende 2013 publiziert wurden.

Hinsichtlich der methodischen Evaluation der Studien, welche mittels
der Volltexte vorgenommen wird, werden — ebenfalls in Anlehnung an
Moher et al. (2009) sowie Petticrew/Roberts (2006) — folgende Krite-

rien festgelegt:

- Eine Beschreibung des methodischen Vorgehens ist vorhanden.

- Das methodische Vorgehen ist begriindet und die Begriindung
ist plausibel.

- Die Erkenntnisse stehen in Bezug zu den Forschungsfragen und

den Zielen der Studie.

Zur Anwendung der Ausschlusskriterien werden in der Phase des
Screening (Moher et al. 2009) Titel und Abstracts im Literaturverwal-
tungsprogramm Citavi durchgearbeitet. Danach werden im Fall der
noch verbleibenden Publikationen die Volltexte gesucht. Konnen iiber
die in Citavi integrierte Suche, iiber Swisscovery (deren Datenbank

auch nicht digitalisierte Literatur der Schweizer Hochschulen
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beinhaltet) oder iiber Google Scholar keine Volltexte aufgefunden resp.
ausgeliehen werden, erfolgt ein Ausschluss der Publikation. Die Treffer
— damit sind alle noch verbleibenden Publikationen gemeint — werden
mittels einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse weiter analy-

siert.

4.5 Entwicklung analytischer Kategorien

Die Publikationen, die Lesson Study zum Untersuchungsgegenstand
haben und mit dem schlagwortbasierten Ein- und Ausschlussverfahren
des systematischen Reviews bestimmt werden, bilden die Auswahlein-
heit fiir die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016).
Somit kann die Auswahleinheit als Sammlung von Publikationen wis-
senschaftlicher, englisch- und deutschsprachiger Publikationen mit
dem Forschungsgegenstand Lesson Study beschrieben werden. Sie um-
fasst 74 Publikationen. Da die Erkenntnisse der Publikationen an ver-
schiedenen Textstellen der Publikationen in unterschiedlicher Tiefe und
Breite aufgefiihrt sind bzw. diskutiert werden, wird als Analyseeinheit
der gesamte Text der Publikation — ausgehend vom Titel, {iber den
Abstract, den Methodenteil, bis hin zu den Ergebnissen und Diskussion
der Ergebnisse — analysiert. Somit entspricht die Analyseeinheit in der

hier vorliegenden Arbeit exakt der Auswahleinheit.

Die ausgewdhlten Publikationen werden von Citavi in MAXQDA, in
eine Software zur computergestiitzten qualitativen Daten- und Textana-
lyse, exportiert. Im Zusammenhang mit der ersten Teilfrage soll analy-
siert werden, liber welche Lernergebnisse von Lehrpersonen bei der
Anwendung von Lesson Study berichtet wird. Unter «Lernergebnis»
werden gemdl Definition des Europidischen Parlaments und des Euro-
pdischen Rates «Aussagen dariiber [verstanden], was ein Lernender
weil, versteht und in der Lage ist zu tun, nachdem er einen Lernprozess

abgeschlossen hat» (Amtsblatt der Europdischen Union 2008, Anhang
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I). Diese Teilfragestellung soll aus einer kompetenztheoretischen Sicht

auf Professionalisierung (Terhart 2011) beantwortet werden.

In MAXQDA werden die Publikationen einem strukturierenden und
systematisierenden Verfahren unterzogen. Fiir die Kategorienbildung
steht mit dem von Baumert/Kunter (2006) im Rahmen der Studie «Cog-
nitive Activation in the Classroom» (COACTIV) vorgeschlagenen Mo-
dell zur Strukturierung des Professionswissens von Lehrkriften ein ers-
ter Analyserahmen fiir die Einordnung von Erkenntnissen der interna-
tionalen Publikationen zur Verfiigung. Das Kompetenzmodell COAC-
TIV kann insofern als bedeutungsvoll bezeichnet werden, als es das
erste groBBere Vorhaben ist, in welchem sich verschiedene Forschungs-
projekte zusammenfinden, um sich dem Bereich der beruflichen Kom-
petenz und der Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen zu widmen
(Grisel/Trempler 2017). Die Entwicklung der Kategorien erfolgt in ei-
nem deduktiv-induktiven Prozess (Kuckartz 2016, S. 95). In einer ers-
ten Phase werden Textsegmente den Aspekten professioneller Hand-
lungskompetenz (Baumert/Kunter 2006) zugeordnet. In einer zweiten

Phase werden ausgehend vom Material Kategorien gebildet.

Im Hinblick auf die zwei weiteren Teilfragen soll analysiert werden,
welche Aspekte von Lesson Study wie und unter welchen Vorausset-
zungen zum professionellen Lernen beitragen und welche Herausforde-
rungen sich zeigen. Wieder wird auf einen Analyserahmen zuriickge-
griffen, und zwar dienen die von Seleznyov (2018) vorgeschlagenen
siecben Komponenten japanischer Lesson Study (vgl. ebd.) als Raster
fiir die Zuordnung von Textsegmenten in einer ersten Phase. Dieser
Analyserahmen referiert auf die urspriingliche Intention von Lesson
Study, wie sie vor allem Lewis (2000) und Fernandez (2002) und an-
dere propagieren. Er wird deshalb als sinnvoll erachtet, weil die sieben
Kriterien japanischer Lesson Study bei der Verbreitung des Ansatzes in

zahlreiche und differente kulturelle Kontexte, Voraussetzungen und



Forschungsdesign und methodisches Vorgehen 73

Handlungen in der Regel als Vorlage dienten. Nachdem zwischenzeit-
lich zahlreiche neue Variationen von Lesson Study entstanden sind,
kann heute kaum mehr von einem (international) geteilten Verstindnis
gesprochen werden (vgl. Seleznyov 2018) — die in einer spezifischen
neueren Variante enthaltenen differenzierten Komponenten kommen
womoglich nur in einem einzigen Bildungskontext vor und wiirden sich
daher kaum fiir ein erstes Analyseraster eignen. Die Kategorien werden
in einer zweiten Phase ausgehend vom Material gebildet. Der in der
Teilfrage enthaltene Begriff «Aspekt»?* wird dabei zunichst in einem
sehr allgemeinen Sinne verwendet, d.h. mdglichst alle Gesichtspunkte,
die im Zusammenhang mit der Ermdglichung oder der Erschwernis des
Lernprozesses der Lehrpersonen in den Publikationen in Zusammen-

hang gebracht werden, sollen in den Texten identifiziert werden.

In der inhaltlich strukturierenden, qualitativen Inhaltsanalyse ist es {ib-
lich, die Kategorienbildung in einem mehrstufigen Verfahren sowohl
deduktiv als auch induktiv vorzunehmen (vgl. Kuckartz 2016). Wie
oben beschrieben, findet hier ebenfalls eine erste Phase der Auswertung
statt, in der die Codierung im ersten Materialdurchgang theoriegeleitet
erfolgt, und zwar entlang weniger iiberschaubarer Kategorien auf
Grundlage des Kompetenzmodells von Baumert/Kunter (2006) sowie
der als relevant eingestuften Bestandteile der japanischen Lesson Study
gemil Seleznyov (2018). In einer weiteren Phase werden, wiederum
fiir alle Teilfragen wie oben ausgefiihrt, die Kategorien am Material
weiterentwickelt und ausdifferenziert. Nach diesen beiden Phasen de-
duktiver und induktiver Kategorienbildung wird das gesamte Datenma-
terial in einem erneuten Durchgang erneut codiert und kategorienbasiert
ausgewertet. Auf den weiteren Stufen des Analyseverfahrens ergeben

sich zusitzliche Theoriebeziige, welche in das Kategoriensystem

2 Der Begriff «Aspekt» wird in dieser Arbeit im Sinne eines/einer «Blickwinkels, Be-
trachtungsweise» (vgl. Drosdowski et al. 1990) verstanden.
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einflieBen. So wird im Verlauf der Analyse hinsichtlich der Lernergeb-
nisse das Kompetenzprofil von Nieke (2012) einbezogen. Hinsichtlich
der Aspekte, die zum Lernen der Lehrpersonen beitragen, findet das
Mehrebenenmodell von Hadfield/Jopling (2016) bei der Analyse Be-

rlicksichtigung.

Wihrend des Analyseprozesses werden die Subkategorien in dem ent-
stehenden hierarchischen System von Kategorien und Subkategorien
mit Unterstiitzung thematischer Summarys immer wieder neu zusam-
mengefasst und neu geordnet. Die urspriinglichen Kategorien, welche
sich auf Aspekte von Lesson Study beziehen und zu Beginn stark the-
matischen Kategorien (vgl. Kuckartz 2016) entsprechen, werden zu
analytischen Kategorien, d.h. die Kategorien entfernen sich immer
mehr von der urspriinglichen Beschreibung und werden mehrmals neu
definiert. Diejenigen Textsegmente, welche sich auf Lernergebnisse be-
ziehen, werden im Laufe der Analyse entweder dem Kompetenzmodell
von Baumert/Kunter (2006) oder demjenigen von Nieke (2012) zuge-
ordnet. Samtliche Kategoriendefinitionen sind in Anlehnung an Rédi-
ker/Kuckartz (2019) sowie Kuckartz 2016) im Kategorienhandbuch
festgehalten. Dieses befindet sich im Anhang B.

Die Zwischenbefunde wurden im Rahmen von Kolloquien der Pddago-
gischen Hochschule Freiburg in Deutschland und an der Universitét Zii-
rich in der Schweiz présentiert. Die dort geduBBerten Hinweise und Be-
denken wurden aufgenommen und das Kategoriensystem davon ausge-

hend mehrmals tiberarbeitet.

Um die Ergebnisse festzuhalten und zu kommunizieren, wird eine The-
menmatrix erstellt. Der Aufbau der Matrix zu den Lernergebnissen, die
im Zusammenhang mit dem Lernen von Lehrpersonen mit Lesson

Study berichtet werden, ist in Tabelle 6 ersichtlich.
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theoretischer Kompetenz- Erkenntnisse Publikatio-
B komponente/- nen
ezug auspriagung

Tabelle 6: Muster der Tabelle, in welcher die Lernergebnisse festgehalten
werden

In den Zeilen werden Kompetenzkomponenten und Kompetenzauspré-
gungen und ihre jeweiligen theoretischen Beziige aufgefiihrt. Daneben
werden die Fille, welche in dieser Arbeit Publikationen gleichzusetzen
sind, festgehalten und in einer weiteren Spalte die Erkenntnisse der je-

weiligen Publikation(en) spezifiziert.

Die Befunde zur Forschungsfrage, welche Aspekte wie und unter wel-
chen Voraussetzungen zum professionellen Lernen von Lehrpersonen
beitragen, welche Herausforderungen sich dabei zeigen und wie ihnen
begegnet wird, werden ebenfalls in einer Themenmatrix erfasst. Deren

Aufbau ist in Tabelle 7 illustriert.

Aspekt Teilaspekt Beschreibung Publikationen

Tabelle 7: Muster der Tabelle, in welcher die Aspekte von Lesson Study auf-
gefiihrt sind.

Die identifizierten Aspekte werden mit ihren jeweiligen Teilaspekten
und einer Beschreibung in den Zeilen aufgefiihrt. In einer Spalte neben
der Beschreibung werden die Félle resp. Publikationen aufgefiihrt, in

welchen sich Hinweise zu den jeweiligen Aspekten finden.

Samtliche Ergebnisse dieser Analyse werden in den Kapiteln 6 und 7
vorgestellt und im Kapitel 8 unter Einbezug der theoretischen Grundla-
gen aus den Kapiteln 1 bis 3 interpretiert und diskutiert. Die ausgefiill-

ten Themenmatrizes befinden sich im Anhang.
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4.6 Zusammenfassung

Die Kldrung der Fragen, was und wie Lehrpersonen mit Lesson Study
lernen, ist zentral, will man den Ansatz auf seinen Beitrag zur Lehrer/-
innenbildung hin priifen. Die Generalisierung von diesbeziiglichen Er-
kenntnissen aus einzelnen Publikationen, die sich auf spezifische unter-
schiedliche Kontexte und auf vielfiltige Rahmenbedingungen bezie-
hen, ist aber nur beschrinkt méglich und besonderen Herausforderun-
gen unterworfen. Bislang liegen zudem kaum systematische Reviews
oder Metastudien vor, welche die vielfaltigen empirischen Befunde zu-
sammenstellen und unter Beriicksichtigung der diversen Kontexte und
Rahmenbedingungen interpretieren und einordnen. Die hier vorlie-
gende Forschungsarbeit geht den beiden Fragestellungen, wie und was
Lehrpersonen mit Lesson Study lernen, nach. Sie greift hierfiir auf zwei
sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden zuriick, welche fiir den
Umgang mit grolen Daten geeignet sind: auf ein systematisches Re-
view (vgl. Petticrew/Roberts 2006; Jesson et al. 2011; Moher et al.
2009) und eine inhaltlich strukturierende, qualitative Inhaltsanalyse
(Kuckartz 2016). Mit der Beantwortung der Forschungsfragen soll der

Beitrag von Lesson Study zur Lehrer/-innenbildung festgestellt werden.

Im Kapitel 5 wird nun zuerst iber Merkmale der einbezogenen Primér-
studien berichtet. In den zwei darauffolgenden Kapiteln werden die
Lernergebnisse der Lehrpersonen vorgestellt, iiber die in den untersuch-
ten Publikationen bei der Anwendung von Lesson Study berichtet wird
(Kapitel 6). Sodann werden die Ergebnisse zu den Aspekten von Lesson
Study und dazu, unter welchen Voraussetzungen und mit welchen Her-
ausforderungen verbunden der Ansatz zur Lehrer/-innenbildung bei-

tragt, dargelegt (Kapitel 7).
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5 Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

Neben Erfahrungsberichten und theoretischen und/oder konzeptionel-
len Auslegungen (vgl. Rzejak 2019), die seit der Verbreitung von Les-
son Study auBlerhalb Japans und Chinas in den letzten 20 Jahren erschie-
nen sind, finden sich zahlreiche Publikationen, die Lesson Study mit

qualitativen und/oder quantitativen Methoden beforschen.

Die systematische Suche nach deutsch- und englischsprachigen Publi-
kationen zu Lesson Study fiihrte zu 74 Treffern, d.h. es konnten 74 Pub-
likationen gefunden werden, welche Lesson Study als Forschungsge-
genstand haben und nicht aufgrund der vorab definierten Kriterien aus-
geschlossen werden miissen. In Abbildung 4 sind die jeweiligen Ver-
fahrensschritte und die Anzahl identifizierter ein- oder ausgeschlosse-

ner Publikationen je Verfahrensschritt aufgefiihrt.
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Abbildung 4. Kriteriengeleitetes Verfahren fiir systematische Reviews in An-
lehnung an PRISMA (Moher et al. 2009), iibersetzt, adaptiert und ergdnzt

Mit der Suche nach den Stichworten «Lesson Study» im Singular und

«Lesson Studies» im Plural sind in den drei Literaturdatenbanken 631
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Publikationen auffindbar. Auf personliche Empfehlung von Expert/-in-
nen im Bereich Lesson Study sowie aufgrund von Literaturlisten der
bereits identifizierten Publikationen kommen weitere 24 Publikationen
dazu, was eine Gesamtzahl von 655 Publikationen ergibt. 411 Publika-
tionen bleiben aufgrund der Ausschlusskriterien unberiicksichtigt, da-
runter 151, weil sie vor 2014 erschienen sind. Publikationen, fiir welche
keine Volltexte gefunden werden konnen, werden ebenfalls ausge-
schlossen. 137 Publikationen werden einer Volltextanalyse unterzogen,
was zu weiteren 63 Ausschliissen und schlieBlich zu 74 Treffern fiihrt.
Im Folgenden werden die Merkmale dieser 74 Publikationen vorge-

stellt.

Bei den Treffern handelt sich mehrheitlich um Fallstudien. Die darin
erhobenen Daten stammen aus 16 Léndern. 30 Studien kommen aus
Europa, 28 kommen aus Nordamerika; 13 Studien sind aus Asien und
drei aus Australien. Bezogen auf die Lander kommen die meisten Stu-
dien aus den USA (24). 14 Studien stammen aus GrofBbritannien, da-
runter enthélt eine auch Daten aus Erhebungen in Portugal und Spanien.
Je fiinf Studien kommen aus China, Holland und Norwegen, vier aus
Kanada, drei aus der Tiirkei. Je zwei Studien sind aus dem Iran, den
Philippinen und aus Irland. Je eine Studie kommt aus Dénemark, Tai-

wan, Vietnam, Indonesien und Malaysien.

In den Primérstudien sind Lehrpersonen und Studierende aller Schul-
stufen vertreten, von der Primar- bis zur Sekundarstufe 1. Einige Stu-
dien befassen sich mit mehreren Schulstufen. Eine Studie behandelt den
tertidren Bildungsbereich; die Teilnehmenden dieser Lesson Study
(Lampley et al. 2018) sind Assistenzlehrende der Biologieabteilung ei-
ner Hochschule. Die Anzahl involvierter Lehrpersonen variiert zwi-
schen den einzelnen Publikationen sehr stark; am unteren Ende der
Skala steht eine Auswertung von Daten der Fallstudie einer einzelnen

Lehrperson, am obersten Ende der Skala besteht die Stichprobe aus iiber
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hundert Lehrpersonen resp. aus Daten von Lesson Study-Durchfiihrun-

gen in 181 Schulen.

Thematisch zeichnen sich drei Hauptrichtungen ab:

Erstens gibt es eine Reihe von Publikationen, die Implikationen der
Durchfiihrung von Lesson Study an einer oder mehreren Schulen erfor-
schen. Die Mehrheit dieser Studien zielt darauf ab zu analysieren, ob
und wie sich die Kompetenzen der Lehrpersonen in einem spezifischen
inhaltlichen Fachbereich oder hinsichtlich eines fachlichen/fachdidak-
tischen Konzepts oder Themas (weiter-)entwickeln. Nur eine einzige
Arbeit (Murphy et al. 2017) wertet die Implikationen von Lesson Study
im Hinblick auf den Lernerfolg der Schiiler/-innen aus. Ebenfalls nur
eine Primédrstudie (Hadfield/Jopling 2016) bezieht bei der Auswertung
gezielt auch den weiteren ldnderspezifischen Kontext mit ein. Einige
wenige Arbeiten untersuchen die Implikationen im Hinblick auf die
verdanderte Unterrichtsqualitit oder verdnderte Werthaltungen und

Uberzeugungen der Lehrpersonen.

Zweitens erforschen zahlreiche Studien den in Lesson Study integrier-
ten Lernprozess der Lehrpersonen. Hinter dieser Art von Studien steht
eine Vielzahl von Erkenntnisinteressen; groflere Themencluster sind
kaum auszumachen. Fiinf Arbeiten widmen sich spezifisch der Refle-
xion im Lesson Study-Team, drei Arbeiten dem Dialog zwischen den
Lehrpersonen oder dem Dialog im Unterrichtsgeschehen. Eine einzige
Arbeit fasst eine andere Ebene in den Blick: Helgevold et al. (2015)
untersuchen, ob und wie der Lernprozess angehender Lehrpersonen un-
terstiitzt werden kann, indem sich zuerst Praktikumslehrpersonen mit

Lesson Study weiterbilden.

Drittens gibt es Studien, die ein spezifisches methodisches Konzept un-
tersuchen und iiberpriifen, ob sich hierfiir Lesson Study eignet. Hierzu
sind allerdings lediglich fiinf Publikationen zu zdhlen, die sich allesamt

mit dem Konzept des Noticing (siche Abschnitt 6.3.3) befassen. Beim
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Noticing sollen Lehrpersonen die Fahigkeit entwickeln, die Wahrneh-
mung auf relevante Momente des Unterrichts zu lenken und irrelevante
Momente auszublenden. Eine vollstindige thematische Ubersicht und
eine Zuordnung der Primérstudien zu den hier genannten Hauptrichtun-

gen befindet sich in Anhang G.

50 der Studien entstammen dem Kontext der Weiterbildung, 23 jenem
des Studiums fiir Lehrpersonen. Letztere wurden im Rahmen von Be-
rufspraktika durchgefiihrt. Damit analysiert die hier vorliegende Pro-
motionsarbeit den Beitrag von Lesson Study zur gesamten Lehrer/-in-
nenbildung vom Studium bis zur Weiterbildung von Lehrpersonen. Der
Einbezug von Publikationen der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen erfolgt auf Basis der Prdmisse, dass sich professionelles Lernen
im Studium und in der Weiterbildung von Lehrpersonen nicht grund-
sdtzlich anders gestaltet bzw. zu anderen Lernergebnissen fiihrt. Im Dis-
kussionsteil werden aber potenzielle Unterschiede im Hinblick auf die
Rahmenbedingungen der Anwendung von Lesson Study, die sich im
Studium aufgrund curricularer Vorgaben durchaus von denjenigen der

Weiterbildung unterscheiden konnten, diskutiert (siehe Kapitel 8).

37 Studien widmen sich den Implikationen (vor allem hinsichtlich
Kompetenzentwicklung bei den Lehrpersonen), die sich aus der Umset-
zung von Lesson Study ergeben. Wihrend Xu/Pedder (2014) im Ergeb-
nis ihrer systematischen Review noch auf das Forschungsdesiderat zur
Frage, wie Lehrpersonen mit Lesson Study lernen, hinweisen, hat sich
hier inzwischen offenbar etwas geéndert. 32 Arbeiten widmen sich mit

einer spezifischen Fragestellung diesem bedeutsamen Aspekt.

Im Folgenden findet sich in der Tabelle 8 eine verkiirzte Ubersicht {iber
alle in die systematische Review einbezogenen Studien. Eine vollstén-

dige Liste befindet sich im Anhang.

Die Zuordnung der Studien zur Weiterbildung resp. zum Studium

wurde aufgrund des in der Publikation erwidhnten Hauptfokus gemacht.



Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

82

Zyesues3unyds.ao| arpnys[req arpnys[req aIpnysreq VY
u9)

(A)Uoaaqydey -JeYOSUISSIMINIEN NURWAYIRIN NORWIYIRIN NHeWoyIeN
udu

-0s19d1ydY [yezuy 9 9 144 T
wnipms

/SUNPIQINAL 1S 1S 1S 1S

(ooyos Arejuow (1 (fooyos A1ey (ooyos Arejuow

nIS[NyYdS -9]9) oymisIewld  dpeI3) QJISIBWILI{ -UIWI[Q) JJmISIewLI -9[9) QymisIewLI

pue] uemIe], VSN vsn vsn

(ydsnaq L10T 810C 10T

-gydre) (ud)a0)ny ‘[ 19 UOSIY Ioye) /Iopewly  9[(Z ‘[B IR JopeWY  PUB[IOA) / JOpeWY




&3

Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

Z)esuesgunyds.ao g aIpnys[e,] zyesuy JoAnelenb 'V Ziesuy JoAneyenb VY
uo)
(d)yopaaqydey NIewayIe|N NIBWAYIBIA NBWAYIB[N UQYBUOISUISSIMINEBN  -JEYOSUISSIMINIEN
uduos
-1dIya] [yezuy 9 01 4 0€ 14
wunipmg
/3unpIqIIPA 1S QM aMm am 1S
VOYoy Yyory
JIOIUOS pun [00YoS
(operd YSTH Joruny) (JooyoS-Y31H) (9-1
JYPMISINYIS  1SI1J) QFmisIewWLL] [ dymIsIepunyos [ 9ymisiepundeS  sopeid) ojmysiewllg L-1 9Jms
pue] vSn UQISAUOpU] TN, uourddiqiyg UJSIMION
(yosnaq ¢10¢ L10C 910¢ 810¢C proa
-gydie) (ud)a0)ny  pue[IOA| / JOpERWY Q10T B 10 uesy ‘830 ue3opAy za1onno) / enedueyqg -93[9H / puenlg




Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

84

yoIe
Zyesues3unyds.aoq aIpnys[req aIpnys[re aIpysyie] oIprys[[e -9SaI paseq-uJIsap
oyoeidspwar,g
s[e yos13uy ‘1odg
“[osuassImINg UQ)JRYOSUISSIMINY
(Q)yonaaquaey  -BN URWOIRI NRWAYIRIA NnewayIeN QUOPAIYISIOA  -BN pun yosigug
uduos
-1daya [yezuy € 91 € 01 81
wnipms
/SunpIqIIA 1S am aMm am aMm
(Sueg
[00Y9s Jpp [00yds Arejudw -19q[)) dmysiep
2 LS LU A 01-¢ 9Jmg 8-9 2Jms -IWL “9SS[Y "§-"¢ -9[9 “[00YDS J[PpIWL  -UNYIS pun et
puer] Ud39MION VSN oyan . VSN UQTUUB)LIQSSOID)
(ydsnaq 10T 10T
-eydye) (ud)aoiny pJoASOJN / puenlg G10Z B[EOO0g 9107 ‘[e 10 unyjzog ‘Te e Injopuarg 9[0T €10 umorg




85

Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

Anerord
-X9 ‘AIpnNpul ‘zjes Aneyenb ‘papuo

Zyesues3unyds.aoq 'V ) Zjesuy JoAne)enb -uy JIoAneyenb -uado ‘Anerojdxa arpms|req

uayoeldg suidp udyoeadg suidp ud)

(d)yonaaqydey NHRWAYIRIA -ow ‘a1e13000) NnewayIeN -OW YNRWOYIR]A  -JRUOISUISSIMINIBN
uduos

-tadaya] [qezuy L al 14 L 9
wnipms

/SUNP[IQINIAL am 1S am am 1S

(re oxver £

SIq ) AJMS IMZ (6 pun g 9Jms) (operd

yMIS[NYIS SIq U9 IdPUTY] oJysIEpUNYOS oJISIEPUNYOS oJMISIEPUNNQS  }SI1J) JniSIewLd

puer] epeuey| UQIUUB)LIQSSOID) UQTUUB)LIGSSOID) UQTUUB)LIGSSOID) VSN

(gaspaq 910¢C
-eydie) (wd)aony  91(T e 19 oonig poop /1opIfeD  $10T TR BPPED G107 TR RPED 9107 T 10 Toe)




Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

86

DAY
Z)esuessunyds.aoq arpnis[ied arpnis[ed AV | arpys[eq -owrelj AJIAT)BAIO
YosIpug[[oH ua}
(A)yoraaquyoey ‘dr3o[org QoY)  -JeYOSUISSIMINEN NURWOYIBIN NURWOYIBIN NUeWOYIRN
uduos
-Todayo [yezuy 14 S 9 91 9
wnipmg
/SunpIqIIA am am aMm am aMm
(ornyosiop
-uog "pyur) (speid (s-€
nISNyYdS [00UyoS YSIH  pug) djmysiewiLid JmsiewLId  SIPRID)) QJmISIBWLI pasu-ysiy
pue] SPUBLIOPIIN vSin vsn vsn vsn
(ysnaq 810T Jo0Y v10¢T L10T
-eydje) (ud)a0)ny -IdA / sIopueo)  AnmOON / 1310 SIozZ uNIq 9107 A9[BYM / 99D [ead / zo[ezuon)




87

Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

qoIe w3ipered u3Isop yore Sng assuqo3
Z)esues3unyds.Io -9SoI Paseq-uJIsop UYoJeasaroAaneyenb  -osorioaneyenb  -10uxoT ‘orpmisiied AV |
oyoerdspwor]
s[e yosi3uy ‘podg
ud) N NeWIeN ‘ud)
(d)ydraaqydey NURWIYIBI NORWOYIRIN  -JRUOSUISSIMINIEN  -BUWOYIBIA ‘YOSI[SUT  -JRUOSUISSIMINEN
uduos
-tadaya] [qezuy 9 0TS19¢ S1 £y S
wnipms
/SunpIqIIA am am aMm am 1S
(9 pun € (¢ a3ess
YMISNYIS oJmjsIeWLI oymisiewlld  QJMIS) SJMISIBWILIJ K9Y)) oymsrewiLid A |
pue] udIfensSny BUIYD udurddiqiyg UQIUUB)LIQSSOID) UdSIMION
(ysnaq 910T 10T
-eydye) (wd)aony 910 [e 10 SOAOID 910C D /NH §10T zorouny  Surdof / ploypeH Te 10 PJOAdS[OH




Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

88

JuowLdxd

Zyesues3unyds.aoq VY LIpnis[red Jopis[e]  uSIsop pad3e[-owr], VY

(dyortaquaeg JnewRyIeN newRyIeN ANewaIeN A1sAyq A1sAyq
uduos

-tadaya] [qezuy € I 4 Pl 14
wnipmg

/SunpIqIIA am am aMm 1S 1S

(6 Jms)

YMISNYIS oJmjsIeWLI oynisIepunyes L9JmS  ([-S pun /-] 9JmIS L 9Jms

pue] BUIYD BUIYD BuIy)) Ud39MION Ud39MION
(qosnaq

-eyde) (wd)aony 91z [ele Sueny L[0T [eR Sueny 10T e 10 Sueny 910C *oIynf 810C Idynf




89

Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

yoIe o1p uaIp

Zyesues3unyds.aoq VY -9so1 paseq-u3Isop  -nmisy[e,] dAndinjsop VY -mas[[ed SAIO[[0Y

(A)yoraaqyde IPUNSYLYDIS[[ISID) NRWAYIRIA o130[01g  UAYJBRYOSUISSIMINIEN NNeWAYIRIN
uduos

-tadaya] [qezuy 14 14 14 33 ST
wnipms

/SunpIqIIA am am aMm 1S 1S

oymysepuny

yMIS[NYIS VY -0G pun -1ewL{  uoneoNpy JAYSIY QJISIEPUNYOS oJysIBWLIJ

pueT] vsn USTUUBILIQSSOLD) vsn vsn puel]

(ydsnaq L10T L10T 810T 810C

-eydre) (wd)aony  94Aeg / WO ‘[& 39 SLINOSINOY| ‘Te 319 Aordwe| L10Z unfe]  ue3unoy / AABY]




Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

90

ugrsopuad

-dnigsyoro[3Io A AN

Zyesues3unyds.aoq Q1pnsye] Q1pnsye] ‘SpOTJoUI-PIXTW arpmsie  -dodsiod aAnenyIs

uo) (oo

(A)YIRIqYIL -JeyosudssImInieN NIy NUewoYIRIA NOBWOYIRN  -090)) YNBWIYIRIA
u’auos

-1daya [qezuy L1 C LTT1S19CS S S
wnipmyg

/SunpIqIIA am am aMm am aMm

(Jooyos ((Jooyos-y3TH)

8-9 9y -USTH pue -o[pp  (S- 2Jms) 2Jms[e) 9JmsIEpunyas)

Jmys[nyd§ ‘JOOY9S JIPPUA  -IIN) JISIepuUNdS  -IA ‘QJisIewLd gymsiewly  [OOYdS pAau-y3Iy

pueT vsn vsn VSN utiie) VSN

(gasnaq L10C

-eydye) (wd)aony  9[(7 e 10 deg 2] 910T SIMOT 10T A11od / SIMI] 910C ‘T 10 WIT  Z3[PZUOD) / UIIBIN




91

Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

zyesuy
Zyesues3unyds.aoq VI Joyosiyeidour}o Qrpms[re a1pnysye [0I83SY UONOY
(oow
(d)ydIRaqydey QUAPAIYISIOA NIy NUewoYIRIA -090)) YIIBWAYIBIN NrewoyIeN
uuos
-1daya [yezuy T S L1 S 9
wnipms
/SunpIqIIA am am aMm am 1S
(T 9y s-udyres
ynIS[nyYdS 9JmsIepunyas QJmisIewLIy QJMISIEPUNYAS  -IdpUrY) SIBdA A[1ed QJMISIBPUIS
udruedg ‘[esmuod
pue| ‘USTUUR)LIQSSOID) ueIf BISAR[RIN epeuRy| VSN
(4ospaq 910¢ S10T
-eydje) (ud)a0)ny ‘B39 NOISSAN  ‘[B 32 Weppey3oN 9107C ‘e 12 UON S10T '[e 19 SSON 107 0JOI1SOIN




Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

92

Z)esuessunyds.aoq [OJBasay Uonoy [oIpmisyre,] arpys[eq arpys[eq arpnys[eq
hewt

()yaaaqydey NUBWAYIBN  -OUIBIN ‘YOS Suyq (T1449) yosySug NIeWoYIBIA QUAPAIYISIAA
uduos

-tadaya] [qezuy 9 udYdS 181 S S 9
wnipms

/SunpIqIIA 1S am aMm am aMm

o[nyos

(7 -IOpUOS ‘OJMS

YMISNYIS oJnIsIepundes  QJMIS) JnISIeWLIJ A | oJnisIepundds  -Iepundds ‘-Iewll

pue| vSn UQIUUBILIGSSOID) uel| pueI] UQIUUB)ILIQSSOID)

(yosnaq 10T 810 A1998 810C

-eydie) (wd)aony  oquiey / 0JOISON  L10T Te 10 Aydmpy 910¢ & 10 TeN / ureyqqes[myg IN e 39 YoIMION




93

Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

Z)esuy IoyosI)

-ATeue ‘1oAnBIIEND u3Isop

Zyesues3unyds.aoq ‘IOUOSIIBWIDISAS VY (AIpnIs[req VY Tewuowadxa-1senb

(dyoraaqydey QUIPAIYISIOA yost3uyg NURWOYIBIN QUIPAIYISIOA QUIPAIYISIOA
uduos

-Todayo [yezuy v S vV (44 09
wnipms

/SunpIqIIA am am 1S am aMm

(udnyosIopuosg

YMIS[NYIS pun) oynisIepunsos QJMIS[ONIN oJnysIepunyds oJnysIepunyds oynjsIepunyds

pue| UQIUUBILIGSSOID) vSn Jlewaue(] OPUB[IOPAIN OPUBIOPAIN

(ysnaq $10T 610C

-eydre) (ud)a0)ny  USUOJ X / YOIMION S10Z ®eled 910z uassnwisey  £10Z e 10 Ioddiyog Te 39 1addiyog




Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

94

Zyesuesgunydsaoy zjesuy IoAne)enb arpnysyreq VY VY VY
1JeYIS[[9S9D)

(d)ydIRaqydey JNeINI]  pun JeyosudsSIA NUewoYIRIA NUewoYIRIA NrewoyIeN
uuos

-Rdiya [yezuy I I L € (1oqerreA) 401
wnipny§

/SunpIqIIA 1S am aMm am aMm

{Inyos

(e a1yer 91 -IOpuog pun 9Jms

ynIS[nyYdS QJmisIewLIy VY "B9) 9Jnysiepuny[os JnISIEpuNdS  -Iepunyog ‘-Irewrid

pue| VSN wewar A OpUBLIdPIAIN OpUBLIdPIAIN UQIUUR)LIQSSOID)

(qosnaq S10T 810C 610¢

-gydre) (ud)a0)ny Sueq / ewreys oyeS /MNST, S10C [0 JOOUIDA  $10T ‘T8 10 JOOUIA ‘Te 19 JUNULId A




95

Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

aIpn3s
-Tre duls pun zjes
Zyesues3unyds.aoq VI orpmsre -uy JIoAnenuenb Qrpmis[re] VY
(dydraaquaey yewoyIeA yewoyIeA FnewayIeN FnewayIeN WAyl
uuos
-1daya [yezuy €l € vV L €
wnipny§
/SunpIqIIA am am aMm 1S aMm
QJn)SIBpuUNYAS
yMISNYOS QJmsrewItid e ayger ¢1-11 pun QJnySIeWLIJ QJmiSIeUWLIJ oJmsrewrtig
pue] UQTUUR)LIQSSOID) UQTUUR)LIQSSOID) UQTUUR)LIQSSOID) VSN udrensny
(gaspaq 910¢
-eydie) (w)aomy L[0T TR DPHA 9[0T T 10 oYM T30 OIMIBAN  GTOT Te 12 PO  L10T 'Te 10 elelpryy




Ergebnisse: Einbezogene Publikationen

96

u3ISop YoIeIsaI o1}

Zyesues3unyds.aoq VY Apnys-yoreasar VY AneIo[dxd  -uoyine aAnejenb
ud)
(Q)yoaaquoey  NURWOYIRIN  -JRUISUISSIMINIEN QUOPAIYISIOA YD) NISAYJ a1y NIsAyd
uduos
-tadaya] [qezuy 14 8¢S 9 €L $9
wnipms
/SUNP[IQINIAL am 1S 1S 1S 1S
2 LS LU A 8-t AJms Sjmsiewlid (4! A SJMSIEpUN3o g
puer] VSN oyInJ, udrrensny epeuey| epeuey|
(gaspaq L10T
-eydye) (w)Iony LTOC UOM m3my /eex 810 T80 SUNOX  L]OT X /NOyZ LTOT ‘T8 12 hoyZ

Tabelle 8: Ubersicht iiber die in die systematische Review einbezogenen Pub-

likationen
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6 Ergebnisse: Lernergebnisse mit Lesson Study

In diesem Kapitel werden die Befunde zu den Lernergebnissen von
Lehrpersonen bei der Anwendung von Lesson Study in den untersuch-
ten Publikationen vorgestellt und erldutert. Ausgehend von ihren jewei-
ligen theoretischen Bezugspunkten konnen die Befunde drei unter-
schiedlichen Komponenten beruflicher Handlungskompetenz zugeord-
net werden. Innerhalb der Komponenten werden dariiber hinaus weitere
Kompetenzauspriagungen differenziert. Die Komponenten, ihre Aus-
prigungen und die jeweilige Quelle des theoretischen Bezugs sind in
Tabelle 9 zusammengefasst. Die Tabelle enthilt zudem einen Uberblick
iiber die Anzahl vorgefundener Primédrstudien zur jeweiligen Kompo-

nente bzw. Kompetenzauspriagung.

Komponenten pro- Quelle des the-

fessioneller Hand- Kl;);np etenzauspra- oretischen Be-
lungskompetenz gung zugs
Fachwissen
(8 Publikationen)
nen Sen
(insgesamt 45 Publi- | (40 Publikationen)
kationen) Baumert und

padagogisch-psycho- Kunter 2006
logisches Wissen

(16 Publikationen)
Uberzeugungen / Werthaltungen und
Werthaltungen, Uberzeugungen

motivationale (19 Publikationen)
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Orientierungen, motivationale Orien-
se'lbst-regulative Fi- | fierungen und Selbst-
higkeiten regulation
(insgesamt 26 Publi- (12 Publikationen)
kationen)
Interaktions- und
Kommunikations-
kompetenz
professionelle (5 Publikationen)
Kompetenz fiir so-
ziales Handeln Reflexionskompetenz Nieke 2012
(insgesamt 21 Publi- | (8 Publikationen)
kationen)
Wahrnehmungs-
kompetenz
(17 Publikationen)

Tabelle 9: Komponenten professioneller Handlungskompetenz, Kompe-
tenzausprdgungen sowie theoretische Beziige

Bei der erstgenannten Komponente beruflicher Handlungskompetenz
geht es um Wissen und Konnen, das sich Lehrpersonen mit Lesson
Study aneignen konnen. Unter Riickgriff auf Baumert/Kunter (2006)
werden dabei die Kompetenzauspriagungen Fachwissen, fachdidakti-
sches Wissen und padagogisch-psychologisches Wissen unterschieden.
Die zweitgenannte Komponente beruflicher Handlungskompetenz um-
fasst verinderte Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationale Orien-
tierungen und selbstregulative Fahigkeiten von Lehrpersonen aufgrund
der Arbeit mit Lesson Study als Form professionellen Lernens. Auch
sie beruht auf Baumert und Kunter (2006), wihrend bei der dritten
Komponente beruflicher Handlungskompetenz das Kompetenzmodell
von Nieke (2012) den theoretischen Bezugspunkt bildet. Dabei geht es
um auf das berufliche Handeln ausgerichtete und zu erweiternde As-
pekte sozialer Kompetenz. Die zugehorigen Kompetenzausprigungen

sind Interaktions- und Kommunikationskompetenz, Reflexions-
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kompetenz sowie Wahrnehmungskompetenz. Die zu den Lernergebnis-

sen gehorende Themenmatrix befindet sich im Anhang C.

6.1 Wissen und Konnen

45 Studien enthalten Befunde liber den Zuwachs von Wissen und Kon-
nen bei Lehrpersonen in der Arbeit mit Lesson Study. Die Befunde kon-
nen unter den Kompetenzauspragungen Fachwissen, fachdidaktisches

Wissen und padagogisch-psychologisches Wissen subsumiert werden.

6.1.1 Fachwissen

In acht Studien wird iiber einen Zuwachs an Fachwissen bei Lehrper-
sonen, die mit dem Ansatz Lesson Study arbeiten, berichtet. Diese Stu-
dien betreffen ausschlieBlich den Naturwissenschaftsunterricht (z. B.
Akerson et al. 2017) und das Fach Mathematik (z.B. Lewis/Perry 2014).
In einigen Arbeiten wird mit dem Ansatz Lesson Study spezifisch auf
die Weiterentwicklung des naturwissenschaftlichen bzw. mathemati-
schen Fachwissens von Primarlehrpersonen in den frithen Schulphasen
hingearbeitet (Moss et al. 2015, S. 384). Eine Studie richtet den Fokus
auf die Weiterentwicklung fachdidaktischer Kompetenzzuwéchse und
kommt zu dem eher unerwarteten Schluss, dass auch eine Weiterent-
wicklung der fachlichen Kompetenzen zu verzeichnen ist: Es sollten
mittels Lesson Study fachdidaktisches Wissen und fachdidaktische Fer-
tigkeiten im Fach Naturwissenschaften bei Primarlehrpersonen erwei-
tert werden. Die qualitative Datenauswertung zeigt, dass die Lehrper-
sonen auch im Bereich des fachlichen Wissens einiges dazugelernt ha-

ben (Larkin 2017, S. 437).

Offenbar ist mit Lesson Study der Lernzuwachs bei Lehrpersonen mit
geringerer fachlicher Kompetenz besonders grof8 (vgl. Gee/Whaley
2016; Mon et al. 2016) und der Zuwachs des Fachwissens hat eine
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positive Auswirkung auf die Art und Weise, wie die Lehrpersonen Ma-
thematik unterrichten. Gee/Whaley (2016) berichten beispielsweise,
dass die Lehrpersonen stiarker auf den Diskurs der Schiiler/-innen fo-
kussieren und die eigenen Fragestrategien verbessern, um das mathe-

matische Verstindnis der Schiiler/-innen zu ergriinden (ebd., S. 95).

Diese Studien arbeiten mit einem qualitativen Design, in welchem Da-
ten mit Interviews, mit Audio- und Videoaufnahmen und mit Unter-
richtsplanungen und anderen Dokumenten erhoben werden. Einzig
Lewis/Perry (2014, S. 12) erheben die Daten zum Zuwachs des Fach-
wissens bei den Lehrpersonen in einem Vergleichsgruppendesign mit
einem Pre- und Posttest und werten diese Daten quantitativ aus. Sie be-
richten ebenfalls iiber einen signifikanten fachlichen Wissenszuwachs
der Teilnehmenden, die in diesem spezifischen Fall den im Bereich des
Bruchrechnens und der Verwendung linearer Funktionen und Repra-
sentationen betrifft. In einer qualitativen Auswertung der Daten weisen
die Autoren zudem nach, dass das Fachwissen auf das gemeinsame vor-
bereitende Losen und Diskutieren mathematischer Aufgaben, auf die
Analyse von Schiiler/innenaufgaben, das Studieren von Lehrplanmate-
rialien, die Planung sowie die Beobachtung und Reflexion der Lesson
Study zuriickzufiihren ist, denn dieses Lernergebnis kann in einer Kon-
trollgruppe, welche mit anderen Weiterbildungsansidtzen zu unter-
schiedlichen mathematischen Inhalten arbeiteten, nicht nachgewiesen

werden (ebd., S. 13).

6.1.2 Fachdidaktisches Wissen

40 Studien berichten iiber die Weiterentwicklung von Wissen, die der
Ausprigung fachdidaktisches Wissen zugerechnet werden kann. Eine
Gruppe von Studien stellt bei den Lehrpersonen, die mit Lesson Study
arbeiten, einen Ubergang von der Verwendung einer eher lehr-zentrier-

ten zu einer eher Schiiler/-innen-zentrierten Didaktik fest (Pella 2015;
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Gee/Whaley 2016; Larkin 2017; Lampley et al. 2018; Cajkler et al.
2015; Coenders/Verhoef 2018). In der Studie von Pella (2015, S. 96)
beispielsweise dulert sich dieser Ubergang darin, dass einige Lehrper-
sonen zunehmend Unterricht mit Blick auf Aktivitdten entwickeln, die
problembasiert sind und damit den Schiiler/-innen ermdglichen, sich in
der Zusammenarbeit mit Peers forschend und selbstgesteuert mit den
Inhalten auseinanderzusetzen, etwa mittels Stationenlernen. Auch Co-
enders/Verhoef (2018, S. 9ff.) stellen fest, dass die mit Lesson Study
arbeitenden Lehrpersonen weniger erkliaren und Schiiler/-innen starker
in Aktivititen involvieren, mehr Experimentieren zulassen und Erkla-
rungen den Experimenten nach- anstatt voranstellen, Gruppenarbeiten
einsetzen und Zusammenarbeit trainieren. In anderen Arbeiten, bei-
spielsweise derjenigen von Lampley et al. (2018), duBert sich der Uber-
gang zu einem zunehmend lernzentrierten, konstruktivistischen Lern-
verstandnis bei Lehrpersonen in einem besseren Verstdndnis mit der
Auseinandersetzung der Lehrpersonen dariiber, welche Lernziele die
Schiiler/-innen im naturwissenschaftlichen Unterricht iberhaupt verfol-

gen sollen (ebd., S. 475).

Lehrpersonen bringen mit Lesson Study in der Vorbereitung und
Durchfiihrung von Unterricht die Fachinhalte und das Lernen der Schii-
ler/-innen direkter miteinander in Bezug. In einer norwegischen Studie
mit angehenden Lehrpersonen, die Berufspraktika absolvieren, zeigt
sich etwa in der Auswertung der aufgezeichneten Dialoge der Planungs-
phase, dass sich der Gesprichsfokus der Lesson Study-Gruppe gegen-
iiber der Vergleichsgruppe zunehmend verschiebt. Die Lesson Study-
Gruppe beschiftigt sich anteilig recht ausgewogen mit Inhalten, Schii-
lerinnen- und Schiilerperspektive und unterrichtsorganisatorischen Be-
langen (welche Aktivititen geplant werden sollen, wie diese durchge-
fiihrt werden sollen, Unterrichtsverlaufsplanung usw.), wihrend in der
Vergleichsgruppe die Beschéftigung mit unterrichtsorganisatorischen

Belangen mehr als die Hélfte der Gesprichszeit einnimmt — auf Kosten
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der Beschiftigung mit Inhalten und Schiilerinnen- und Schiilerperspek-
tiven (Helgevold et al. 2015, S. 133). Auch in der Studie von Juhler
(2016) erweist sich, dass sich Lehrpersonen in Lesson Study-Teams
starker mit dem theoriebezogenen Planen, Beobachten und Auswerten
von Lernprozessen der Schiiler/-innen sowie dem Feedback an Schii-
ler/-innen beschéftigen als Kontrollgruppen ohne Lesson Study, in de-
nen instruktionale Methoden, Lehrpldne und Klassenfithrungsthemen

mehr Gewicht haben (ebd., S. 548f.).

Dariiber hinaus erweitern Lehrpersonen mit Lesson Study ihr methodi-
sches Repertoire (z.B. (Nami et al. 2016, S. 672); Mon et al. 2016, S.
101) und erhalten damit mehr Mdglichkeiten zu agieren und zuneh-
mend die Kompetenz, den Unterricht adaptiv auf kontextbezogene
Merkmale und Schiilerbediirfnisse anzupassen (Schipper et al. 2017, S.
295).

Auf einer generelleren Ebene wird festgestellt, dass bei den mit Lesson
Study beschéftigten Lehrpersonen sowohl das Bewusstsein der eigenen
Didaktik als auch das Bewusstsein, die eigenen diesbeziiglichen Kom-
petenzen weiterentwickeln zu kénnen und zu wollen, zunimmt (vgl.
Huang et al. 2017, S. 51). Die Lehrpersonen beginnen bei der Planung
und bei der Reflexion der Beobachtungen zunehmend fachlich zu argu-
mentieren (Brendefur 2014, S. 44). Sie gehen in fachlich kohérenter
Abfolge vor — beginnend mit den Erkenntnissen zum Lernen ihrer
Schiiler/-innen {iber die daraus folgenden didaktischen Maflnahmen bis
hin zu Begriindungen, warum diese MaBnahmen getroffen werden

(Brown et al. 2016, S. 17).

6.1.3 Pddagogisch-psychologisches Wissen

In 16 Studien wird liber der Entwicklung von Kompetenzkomponenten
berichtet, die dem péadagogisch-psychologischen Wissen zugerechnet

werden konnen. Aufgrund der intensiven und kontinuierlichen
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Auseinandersetzung mit dem Lernen der Schiiler/-innen in Lesson
Study verstehen die Lehrpersonen ihre Schiiler/-innen immer besser
(z.B. Norwich et al. 2018, S. 381). Diese Auseinandersetzung mit dem
Denken der Schiiler/-innen wird insbesondere durch die Interviews mit
Case-Schiiler/-innen unterstiitzt (vgl. Murphy et al. 2017, S. 39). Die
Lehrpersonen erhalten Einblick in allfdllige Lernhiirden der Lernenden.
So zeigen ebd. (2017) auf, wie Lehrpersonen mittels Lesson Study er-
kennen, dass die Probleme von Schiiler/-innen, den Inhalten zu folgen,
in einigen Féllen mit schwachem Erinnerungsvermdgen, in anderen mit
Schwierigkeiten beim Aufnehmen von Informationen zu tun hat. Dabei
spielen ein unklares Vokabular (z.B. fehlende Differenzierung zwi-
schen «beschreiben» und «erkldren») oder das falsche Verstidndnis, es
gibe nur «richtigy oder «falsch» und nichts dazwischen, eine Rolle

(vgl. ebd.).

Zentral scheinen im Hinblick auf das paddagogisch-psychologische Wis-
sen nicht Kenntnisse typischer fachspezifischer Fehler der Schiiler/-in-
nen zu sein, die gemal Baumert/Kunter (2006) dem fachdidaktischen
Wissen zugerechnet werden. Hingegen ist der Umstand wichtig, dass
Lehrpersonen durch die Auseinandersetzung mit dem Lernhandeln der
Schiiler/-innen auf Heterogenitit, Lernprozesse, Aspekte der Diagnos-
tik und Bedarfe der Schiiler/-innen aufmerksam werden und ihre Unter-
richtsmethoden besser danach ausrichten kénnen. Lehrpersonen, die
den Ansatz Lesson Study einsetzen, wissen iiber die Lernhandlungen
einzelner Schiiler/-innen gemal einer Studie mit einem Vergleichs-
gruppendesign besser Bescheid als Lehrpersonen, welche nicht mit
Lesson Study arbeiten (Juhler 2016, S. 546). Die bessere Kenntnis {iber
Lernhandlungen bei den Schiiler/-innen fiihrt dazu, dass die Lehrperso-
nen mehr iiber Strategien wissen mochten, wie sie die Schiiler/-innen
im Uberwinden allfélliger Hiirden unterstiitzen konnen (Bjuland/Mos-

vold 2015, S. 87). Murphy et al. (2017, S. 41) stellen fest, dass
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Lehrpersonen anschlieBend ihre Lehrstrategien anpassen, weil sie mer-
ken, dass ihre urspriinglichen Strategien gar nicht zum Ziel fiihren kon-

nen.

In einigen Studien wird berichtet, dass Lehrpersonen mit Lesson Study
mehr Verstindnis fiir jene Schiiler/-innen entwickeln kdnnen, die sich
im Unterricht kaum melden und in der Folge deren Potenzial besser er-
kennen (Bruce et al. 2016, S. 549; Cajkler/Wood 2016, S. 202; Murphy
et al. 2017). Ein erhohtes Verstidndnis und eine verstirkte Sensibilitit
fiir die Stérken dieser Schiiler/-innen wird in einer vergleichenden Stu-
die, die jiingere und idltere Lehrpersonen einbezieht, in allen Alterska-
tegorien festgestellt (Cajkler/Wood 2016, S. 204). Auch Voreingenom-
menheit gegeniiber Schiiler/-innen kann tiberwunden werden. Bei-
spielsweise glauben laut der Studie von Moss et al. (2015) die beteilig-
ten Lehrpersonen zunéchst, dass sehr junge Schiiler/-innen nicht fahig
seien, in einer grofen Gruppe linger als eine halbe Stunde ruhig zu sit-
zen und sich mathematischen Aufgaben zu widmen. Wahrend der
Durchfiihrung von Lesson Study beginnen sie wahrzunehmen, dass sich
sogar Schiiler/innen im Vorschulalter zufrieden mit angemessen her-

ausfordernden Aufgaben beschéftigen konnen (ebd., S. 387).

Auch Vorurteile liber sogenannte «low achievers» konnen die Lehrper-
sonen mit Lesson Study liberwinden. Schiiler/-innen, welche typischer-
weise schwache Rechen- und Sprachleistungen zeigen, sind entgegen
den Vermutungen der Lehrpersonen nicht iiber alle mathematischen
Bereiche hinweg leistungsschwach, sondern haben Stdrken bei ver-
schiedenen Aktivitdten und Lektionen zum rdumlichen Denken, wie fiir
die Lehrpersonen ersichtlich wird, die ihr Lernverhalten mit Lesson
Study erforschen (ebd.). Dariiber hinaus gewinnen Lehrpersonen mit
Lesson Study Einblick in die Bedeutung des sozialen Gefiiges innerhalb
der Klasse. In der Untersuchung von Murphy et al. (2017) realisieren

die Lehrpersonen, dass ihre Schiiler/-innen nicht allen Redebeitrigen



Ergebnisse: Lernergebnisse mit Lesson Study 105

der Peers gleich grofle Beachtung schenken. Obwohl einige Schiiler/-
innen stets gute, gehaltvolle Redebeitrége einbringen, erhalten sie von
ihren Peers, wohl aufgrund des sozialen Gefiiges in der Gruppe, wenig
Aufmerksamkeit. Aufgrund dieser Feststellung achten die Lehrperso-
nen insbesondere bei Gruppenarbeiten ganz besonders darauf, wie sie

die Gruppen zusammenstellen (vgl. ebd., S. 40) .

6.2 Uberzeugungen, Werthaltungen, Motivation und Regulation

In insgesamt 26 Publikationen wird {iber Erkenntnisse zu Uberzeugun-
gen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Féhigkeiten

berichtet.

6.2.1 Werthaltungen und Uberzeugungen

In 19 der betrachteten Studien wird {iber die Verdnderung von Werthal-
tungen und Uberzeugungen in der Arbeit mit Lesson Study berichtet.
In einem Block an Arbeiten wird berichtet, dass Lehrpersonen ihre Ein-
stellungen zu kooperativem Lernen verdndern (Pella 2015, S. 94; Ni
Shuilleabhain/Seery 2018, S. 226f.). Pella (2015) befasst sich mit dem
Erwerb von Schreibkompetenzen von Schiiler/-innen im Sprachunter-
richt. Sie beschreibt als Verdnderung die Erkenntnis der Lehrpersonen,
dass die Schiiler/-innen Schreibkompetenzen nicht ausschlieSlich mit
dem Lehren und Lernen von «Regeln» der Rechtschreibung, Zeichen-
setzung und Struktur erwerben. Neu wahrgenommen werde, dass ein
integrierter, kommunikativer Prozess ablaufe, der die Analyse von vi-
suellen und multimedialen Texten, Sprechen und Zuhoéren beinhalte,
und Schreiben deshalb nur kooperativ in der gesamten Klasse erlernt
werden konne (ebd., S. 94). Fiir den Fachbereich Mathematik zeigen Ni
Shuilleabhain/Seery (2018) auf, wie Lehrpersonen mit Lesson Study
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die Bedeutung von kooperativen Lernmethoden zunehmend hoher ein-

schitzen und diese mehr und mehr erfolgreich einsetzen (ebd., S. 228).

Verdanderungen von Einstellungen werden auch im Hinblick auf das
Schiiler/-innen-zentrierte Unterrichten berichtet (Juhler 2016, S. 548;
Hadfield/Jopling 2016, S. 209.). Wiahrend es bei Juhler (2016) um schii-
lerzentrierte Unterrichtsmethoden im Fachbereich Physik geht, stellen
Schipper et al. (2017) fest, dass Lehrpersonen den Schiiler/-innen-
zentrierten Unterricht im Hinblick auf die Entwicklung ihrer adaptiven
Unterrichtskompetenz als zunehmend wichtig einschétzen (ebd., S.

295).

Die Préferenzen von Lehrpersonen fiir eigene Lernmuster konnen sich
mit Lesson Study verdndern. Vermunt et al. (2019, S. 67f.) unterschei-
den drei Arten von Lernmustern fiir das Lernen von Lehrpersonen:
sinnorientiertes Lernen, anwendungsorientiertes Lernen und problem-
bezogenes Lernen. Sie finden heraus, dass Lehrpersonen mit Lesson
Study eine starke Préferenz fiir sinnorientiertes Lernen entwickeln

(ebd., S. 69).

Verhoef et al. (2014, S. 18) beobachten, dass Lehrpersonen ihre Ein-
stellungen gegeniiber Bildungszielen und der eigenen instruktionalen
Strategien verdndern. Sie betonen aber zugleich, dass es sich bei Ver-
anderungen von Einstellungen in der Regel um einen langsamen und

idiosynkratischen Prozess handelt.

6.2.2 Motivationale Orientierungen und Selbstregulation

In zwolf Studien ist die Verdnderung der motivationalen Orientierun-
gen und der Selbstregulation mit Lesson Study Thema. Lehrpersonen
fiihlen sich mit Lesson Study in h6herem Maf3e erméchtigt, ihre eigenen
Kompetenzen weiterzuentwickeln, weil sie inhaltliche, methodische
und strukturelle Mittel fiir diese Weiterentwicklung erhalten (vgl. z.B.

Brown et al. 2016; Huang et al. 2017). Dadurch werden sie gleichzeitig



Ergebnisse: Lernergebnisse mit Lesson Study 107

motiviert (Mon et al. 2016, S. 100). Motivationalen Schub erhalten die
Lehrpersonen nicht zuletzt, weil sie die Wirkung ihrer Planung in der
Praxis direkt erfahren (Tsukui/Saito 2018, S. 182) und iiber den gesam-
ten Verlauf von Lesson Study hinweg ein hohes Mal3 an Autonomie
empfinden (Hadfield/Jopling 2016, S. 211; Schipper et al. 2019, S. 11).
Dariiber hinaus wird berichtet, dass Lehrpersonen mit Lesson Study ihr
professionelles Selbstvertrauen stiarken, und zwar wohl hauptséchlich
durch die zahlreichen Gelegenheiten, ihre Kompetenzen weiterzuent-
wickeln und sich dieses Kompetenzzuwachses gewahr zu sein
(Cajkler/Wood 2016, S. 14; Gutierez 2016, S. 813; Mostofo/Zambo
2015, S. 507).

Im Hinblick auf die Selbstregulation ist wichtig, dass Lehrpersonen
mithilfe des Ansatzes lernen, Distanz zur Last der Verantwortung ihrer
Tatigkeit zu schaffen, bei der sie meist auf sich alleine gestellt sind.
Norwich et al. (2018, S. 640) beispielsweise berichten von Lehrperso-
nen, welche mit Lesson Study lernten, sich nicht fiir jeden einzelnen
Aspekt des Unterrichtens verantwortlich zu fithlen, den Unterrichtsver-
lauf nicht zu iibersteuern und manchmal einfach Dinge ihren Gang ge-

hen zu lassen (ebd.).

6.3 Professionelle Kompetenz fiir soziales Handeln

21 Studien berichten {iber die Entwicklung der Kompetenzen, welche
sich Lehrpersonen mit Lesson Study in folgenden Bereichen aneignen:
Wahrnehmung fiir die Lernhandlungen der Schiiler/-innen, professio-
nelle Interaktion und Kommunikation mit Kindern, Jugendlichen und
Peers sowie Reflexion der Lernhandlungen der Schiiler/-innen sowie

des eigenen Entwicklungsprozesses.
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6.3.1 Interaktions- und Kommunikationskompetenz

In fiinf Studien wird berichtet, dass sich mit Lesson Study die Interak-
tion zwischen den Lehrpersonen und die Kommunikationskompetenz
der Teilnehmenden verbessert hat. Gutierez (2015, S. 320) zeigt auf,
dass Lehrpersonen aufgrund des partizipativen, kollegialen und kolla-
borativen Lesson Study-Prozesses gelernt haben, einen offenen Aus-
tausch von Informationen und Leistungen zwischen sich und mit den
Expert/-innen zu pflegen. Murphy et al. (2017, S. 42) konnten in ihrer
Arbeit nachweisen, dass das gemeinsame Planen und das Arbeiten im
Team mithilfe des Lesson Study-Ansatzes qualitativ verbessert werden

konnte.

Eine Weiterentwicklung kommunikativer Kompetenzen mit Lesson
Study wird von Young et al. (2018, S. 287) beobachtet. Die Forschen-
den stellen fest, dass die Diskussionen zwischen den Lehrpersonen im
Rahmen von Lesson Study konstruktiver werden. Kohlmeier/Saye
(2017, S. 27) verzeichnen eine Verbesserung der Diskussionsfithrung
in Bezug auf den Austausch mit der Klasse; demnach lernen die Lehr-
personen beispielsweise mehr offene Fragen zu stellen und damit die

Diskussion der Schiiler/-innen untereinander anzuregen.

6.3.2 Reflexionskompetenz

In acht Studien wird tiber die Bedeutung von Lesson Study fiir die Ent-
wicklung der Reflexionskompetenz von Lehrpersonen berichtet. Lehr-
personen scheinen ihre Reflexionskompetenz in der Auswertungs- (Y-
oung et al. 2018, S. 287) und in der Planungsphase von Lesson Study
zu verbessern (Cajkler et al. 2015, S. 201). Doch auch in der Umset-
zungsphase, wihrend der Beobachtung der eigenen Praxis und der Pra-
xis anderer, wird die Reflexionsfdhigkeit gefordert (Mostofo/Zambo
2015, S. 507). Das Feedback von externen Expert/-innen und von Peers

ermdglicht es dabei, die eigenen Gedankenschritte besser zu priifen und
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Stiarken und Schwichen des eigenen Vorgehens zu reflektieren (Huang

etal. 2017, S. 50).

Gutierez (2015) geht qualitativen Merkmalen der Reflexionspraxis
nach. Sie unterscheidet drei Typen von Reflexion: die deskriptive, die
analytische und die kritische Reflexion (ebd., S. 314). In deskriptiven
Reflexionen beschreiben die Teilnehmenden Vorkommnisse in der Un-
terrichtspraxis als zuféllige Ereignisse. Sie setzen sie nicht in Bezie-
hung zur Theorie oder zu relevanten vorangegangenen Ereignissen. In
analytischen Reflexionen beziehen Lehrpersonen ihre Wirkung auf das
Lernen der Schiiler/-innen mit ein und tauschen sich liber mogliche
Wege aus, die instruktionale Praxis im Hinblick auf das Lernen der
Schiiler/-innen zu verbessern. In kritischen Reflexionen tauschen sich
Lehrpersonen im Zuge einer stindigen Uberpriifung der neuen Unter-
richtspraktiken iiber ihr Verstdndnis philosophischer und ethischer
Grundlagen des Unterrichtens aus und setzen diese in Beziehung zu den
verschiedenen Lernstilen der Schiiler/-innen (ebd., S. 319). Gutierez
(2015) konstatiert, dass in ihrer Studie das Lesson Study-Team meist
auf eine deskriptive Form von Reflexion zuriickgreife, doch konne die
analytische und kritische Form der Reflexion in Planungs- und Auswer-
tungsphase und mit Unterstiitzung externer Expert/-innen signifikant

gesteigert werden (ebd., S. 320).

6.3.3 Wahrnehmungskompetenz

17 Studien berichten von Lehrpersonen, die mit Lesson Study ihre
Wahrnehmungskompetenz verbessern. Den Lehrpersonen gelingt es
zunehmend, die Lernhandlungen der Schiiler/-innen im Unterricht
wahrzunehmen und zu reflektieren (Moss et al. 2015, S. 386; Helgevold
et al. 2015; Juhler 2016; Tsukui/Saito 2018). Tsukui/Saito (2018, S.
182) beobachteten beispielsweise, dass bei den Teilnehmenden von

Lesson Study mit der Zeit die Bereitschaft stieg, wihrend des
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Unterrichts auch Unerwartetes zuzulassen oder sogar zu befordern.
Dadurch gelang es ihnen immer besser, sich auf die Lernhandlungen
der Schiiler/-innen einzulassen und sie im Hinblick auf die Lehr- und
Lernsettings zu reflektieren (ebd.). Auch Helgevold et al. (2015) sowie
Juhler (2016) stellten solch eine zunehmende Sensibilisierung fiir die
Lernhandlungen der Schiiler/-innen fest. In einer Studie mit Vergleichs-
gruppendesign konnten sie aufzeigen, dass Mitglieder von Lesson
Study-Gruppen ein héheres Mal} an Sensibilisierung auf die Lernhand-
lungen der Schiiler/-innen aufwiesen als Lehrpersonen in den Ver-
gleichsgruppen (Helgevold et al. 2015, S. 133; Juhler 2016, S. 548). Im
Hinblick auf die Féhigkeit des Noticing (van Es/Sherin 2002) — also der
Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf lernrelevante Aspekte des Unter-
richtgeschehens zu lenken und nicht lernrelevante Aspekte auszublen-
den — sind ebenfalls Lernfortschritte belegt (vgl. Carter et al. 2016) so-
fern geeigneten Scaffolding-Instrumente? dafiir eingesetzt werden

(vgl. Amador/Weiland 2015a).

Mit Lesson Study gelang es Lehrpersonen, Lernhandlungen der Schii-
ler/-innen zu erfassen, die ihnen bisher im Unterricht entgangen waren.
Beispielsweise waren Lehrpersonen erstaunt zu erfahren, dass einige
Schiiler/-innen wéhrend einer ganzen Lektion kein einziges Wort von
sich gaben, aber trotzdem viel aus der Lektion lernten (vgl. Murphy et

al. 2017, S. 40).

Lesson Study verhilft Lehrpersonen dazu, Leistungen ihrer Schiiler/-
innen wahrzunehmen, die sie ithnen zuvor gar nicht zugetraut hétten.
Laut der Studie von (Cajkler et al. 2015, S. 202) waren die Lehrperso-

nen iiberrascht, weil ihre Beobachtungen den bisherigen (Vor-)Urteilen

% Bei Scaffolding handelt es sich um ein didaktisches Konzept, mit welchem die Ler-
nenden von den Lehrenden diejenige aufgabenspezifische Unterstiitzung erfahren, die
sie zum Erschliessen der Lerninhalte bendtigen, und gleichzeitig selbst moglichst viel
Eigenverantwortung fiir den Lernprozess iibernehmen. Fiir eine ausfiihrliche Beschrei-
bung von Scaffolding siehe z.B. Hammond/Gibbons (2005).
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tiber ihre Schiiler/-innen widersprachen, insbesondere gewannen sie die
Einsicht, dass Schiiler/-innen durchaus in der Lage sind, selbstgesteuert

zu lernen (ebd., S. 206).

Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Kapitel 6 sind Erkenntnisse aus den Primérstudien zu Lern-
ergebnissen von Lehrpersonen bei der Anwendung von Lesson Study
skizziert. Die Erkenntnisse zeigen, dass sich Lehrpersonen mit Lesson
Study zahlreiche Kompetenzen und Kompetenzauspragungen aneig-
nen, die zum einen dem Modell professioneller Handlungskompetenz
gemall Baumert/Kunter (2006), zum anderen dem Kompetenzmodell

von Nieke (2012) zuzuordnen sind.

Im nichsten Kapitel wird tiber die Erkenntnisse berichtet, welche zur
Beantwortung des zweiten Teils der Forschungsfrage von Bedeutung
sind: Welche Aspekte von Lesson Study tragen wie und unter welchen
Voraussetzungen zum professionellen Lernen mit Lesson Study bei?
Dariiber hinaus geht es darum zu analysieren, worin die Herausforde-
rungen im professionellen Lernen von Lehrpersonen mit Lesson Study

liegen und wie ihnen begegnet wird.
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7 Ergebnisse: Aspekte des professionellen Ler-

nens

Bei den Ergebnissen zur Frage, welche Aspekte von Lesson Study zum
professionellen Lernen beitragen, zeigt sich, dass prozessbezogene und
qualititsbezogene Aspekte eine Rolle spielen. Prozessbezogene As-
pekte stehen in Zusammenhang mit der Strukturierung des Lernprozes-
ses der Lehrpersonen. Qualititsbezogene Aspekte beziehen sich auf den
Lernprozess selbst und auf damit verbundene Herausforderungen. Dar-
iiber hinaus zeigen die Erkenntnisse der Primérstudien auf, dass die
Frage nicht losgeldst von kontextuellen Aspekten der Schule beantwor-
tet werden kann. Im Folgenden werden zuerst die Aspekte dargestellt,
die hier als prozessbezogen bezeichnet werden. AnschlieBend folgen

die qualititsbezogenen Aspekte.

7.1 Prozessbezogene Aspekte

In Lesson Study vollziehen die Lehrpersonen analog zum Modell der
vollstindigen Handlung (vgl. Abschnitt 2.1.5) iiber den gesamten Lern-
prozess hinweg eine Reihe von Handlungsschritten. Aus der Analyse
der in dieser Arbeit untersuchten Publikationen wird deutlich, dass sich
diese Handlungsschritte, wohl nicht zuletzt aufgrund der hohen Anzahl
von Variationen von Lesson Study, teils stark unterscheiden. Sémtliche
identifizierten Handlungsschritte lassen sich aber immer den hier als
«Aspekte» benannten Phasen des Planens (von Unterricht), des Umset-
zens (der Planung) und des Auswertens (der Planung und Umsetzung)
zuordnen. Die drei Aspekte erweisen sich fiir das professionelle Lernen
mit Lesson Study bedeutungsvoll, wie in den folgenden Abschnitten

aufgezeigt wird.
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Die prozessbezogenen Aspekte sind in Tabelle 10 zusammenfassend

aufgefiihrt.
Aspekte
prozessbezogene Planen (von Unterricht und des Lernanlasses
Aspekte der Lehrpersonen)
(insgesamt 45 Pub- | (19 Publikationen)
likationen)

Umsetzen (der Planung)
(25 Publikationen)

Auswerten (der Planung und Umsetzung)

(19 Publikationen)

Tabelle 10: Prozessbezogene Aspekte von Lesson Study

Die zu den prozessbezogenen Aspekten gehérende Themenmatrix be-

findet sich im Anhang D.

Planen (von Unterricht)

Erkenntnisse zum gemeinsamen Planen von Unterricht mit Lesson
Study enthalten 19 der untersuchten Arbeiten. Lehrpersonen selbst riu-
men dem gemeinsamen Vorbereiten einen hohen Stellenwert bei ihrem
Lernprozess in Lesson Study ein (Cajkler et al. 2014, S. 524). Beim
Planen geht es in erster Linie darum, die Forschungsstunde als Lernan-
lass fiir die Schiiler/-innen zu konzipieren. Dariiber hinaus wird die For-
schungsstunde als Teil des Lernprozesses fiir die Lehrpersonen gestal-
tet. Der Aspekt der Planung manifestiert sich somit in einer Reihe pro-
zedural organisierter Handlungen, die stets auf beide Ziele, sowohl das
Lernen der Schiiler/-innen als auch das Lernen der Lehrpersonen, aus-

gerichtet sein miissen.
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Zum Initiieren des Lernprozesses der Lehrpersonen wird in der Pla-
nungsphase eine Forschungsfrage definiert, welche aus dem Erkennt-
nisinteresse des Lehrpersonenteams abgeleitet wird. Danach werden
Fachinhalte und Didaktik fiir die Forschungsstunde ausgehandelt. Die
Forschungsstunde soll dabei einen Beitrag sowohl zum Lernen der
Schiiler/-innen als auch zum Lernprozess der Lehrpersonen leisten. Zur
Planung gehort zudem die gemeinsame Erarbeitung von Planungsun-
terlagen und Beobachtungsinstrumenten, welche die Lehrpersonen

iiber den gesamten Lesson Study-Prozess hinweg unterstiitzt.

In einer Reihe von Publikationen iiber Lesson Study wird das Entwi-
ckeln der Forschungsfrage als wichtig flir den Lernprozess der Lehr-
personen eingeschétzt (Bjuland/Mosvold 2015; z.B. Wake et al. 2016).
Die Forschungsfrage verhilft den Lehrpersonen dazu, ihr spezifisches
Erkenntnisinteresse auszufiihren und davon ausgehend die Methode
festzulegen, mit welcher sie zu dem angestrebten Wissen gelangen kon-
nen. Soll beispielsweise eine Erkldrungsstrategie dahingehend iiber-
priift werden, ob sie zu einer Verdanderung des Verstindnisses bestimm-
ter Schiiler/-innen fiihrt, ist folgende Verfahrensweise denkbar: Die
Schiiler/-innen konnten nach der Erkldrungsphase gebeten werden, sich
die von der Lehrperson eingefiihrten Konzepte in Zweiergruppen ge-
genseitig zu erkldren. So konnen Informationen fiir die Auswertung ge-
wonnen werden (Wake et al. 2016, 256). Wird der Forschungsfrage
kein oder zu wenig Gewicht beigemessen, kann der Lernprozess der
Lehrpersonen {iiber die verschiedenen Handlungsschritte hinweg
schnell aus dem Fokus geraten. Dies geschieht in Fillen, in denen aus-
schlieBlich der Lernprozess der Schiiler/-innen betrachtet wird, was oft
dazu fiihrt, dass keine geeigneten Methoden der Datenerhebung resp.
-auswertung gewahlt werden und somit keine Grundlage zur Beantwor-

tung der Forschungsfrage vorliegt (vgl. z.B.Bjuland/Mosvold 2015).
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Ebenfalls in der Planungsphase wihlen die Lehrpersonen gemeinsam
Unterrichtsmaterialien und didaktische Unterrichtsdesigns aus, um die
Unterrichtsstunde zu planen. In dieser Phase der Aushandlung artiku-
lieren die Gruppenmitglieder ihr eigenes Verstdndnis der Fachinhalte
und argumentieren fiir oder gegen spezifische didaktische und padago-
gische Mallnahmen (z.B. Cajkler et al. 2015; Moss et al. 2015; Pella
2015; Won 2017). Es handelt sich also um ein wechselseitiges Artiku-
lieren und Argumentieren, in dem Lehrpersonen einerseits ihr eigenes
Verstdndnis tiberpriifen und schirfen, indem sie den anderen ihre Ideen
préasentieren und erkldren und hierfiir auch immer wieder theoriebezo-
gene Unterlagen konsultieren (Pella 2015, S. 90; Won 2017, S. 19).
Zum Teil wird dies auB3erhalb der fiir Lesson Study zur Verfiigung ste-
henden Zeit miindlich oder schriftlich in Form von E-Mails weiterge-
fiihrt (vgl. Pella2015). Anderseits nehmen die Lehrpersonen neue Ideen
von den anderen auf, beispielsweise fiir Malnahmen zur Motivation
von Schiiler/-innen (Mostofo 2014). Sie werden mit neuen Perspektiven
auf das Unterrichten (Moss et al. 2015, S. 387) sowie neuen fachlichen
und fachdidaktischen Konzepten konfrontiert (Won 2017, S. 19; Moss
et al. 2015, S. 387). Hinsichtlich des Lernprozesses der Schiiler/-innen
entwickeln die Lehrpersonen gemeinsam didaktisch und padagogisch
sinnvolle Lernsettings (Pella 2015, S. 91; Pella 2015, S. 90; Wake et al.
2016, S. 256; Verhoef et al. 2015, S. 123). Indem sie die Forschungs-
stunde von Anfang an gemeinsam vorbereiten, konnen sie ein Gefiihl
der gemeinsamen Verantwortung fiir diese Forschungsstunde entwi-
ckeln und ein wachsendes gegenseitiges Vertrauen kann entstehen —
was wiederum fiir die anschlieBende Auswertung der Lektion eine
Rolle spielt, die auf Offenheit und Sachbezug angewiesen ist (Kohl-
meier/Saye 2017, S. 31).

Das gemeinsame Entwickeln von Planungsunterlagen und Beobach-
tungsinstrumenten — z.B. Erstellung schriftlicher Lektionspléne, Ausar-

beitung von Listen mit antizipierten Lernschwierigkeiten und
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moglichen Feedbackfragen, Progressionstabellen mit Kompetenzstufen
der Schiiler/-innen und darauf bezogene didaktische Fragestellungen
(vgl. Wake et al. 2016) — ist fiir die Planungsphase hinsichtlich des
Lernprozesses der Lehrpersonen ebenfalls relevant. Die gemeinsam er-
arbeiteten Unterlagen pragen in den darauffolgenden Phasen von Les-
son Study das Denken, Argumentieren und Handeln der Lehrpersonen
(vgl. ebd., S. 258). GeméaB ebd. (2016) unterstiitzen die Unterlagen und
Instrumente den professionellen Lernprozesses, indem sie einerseits das
Denken der Teilnehmenden prigen (Instrumentierung), anderseits
durch die Teilnehmenden selbst gepragt werden (Instrumentalisierung)
(ebd., S. 256). Mit diesen beiden Funktionen unterstiitzen sie den Les-
son Study-Prozess im Sinne eines Bindeglieds, eines «boundary ob-

ject»?® (vgl. ebd.), an zwei Schnittstellen.

An der einen Schnittstelle binden Instrumente die Handlungsschritte
(Auswerten, Planen, Umsetzen) von Lesson Study in einen Gesamtzu-
sammenhang ein, indem sie fiir eine Kohérenz der Ziele und Inhalte
sorgen (Amador/Weiland 2015b, S. 124/125; Leavy/Hourigan 2016).
Beispielsweise kann mit Planungsinstrumenten sichergestellt werden,
dass sich die Planung an evidenzbasiertem Wissen orientiert und die
Lehrpersonen wihrend der Beobachtungs- und der Auswertungsphase
darauf zuriickgreifen (Leavy/Hourigan 2016, 174). An der anderen
Schnittstelle dienen die Kooperationsinstrumente als Bindeglied zwi-
schen dem Prozess des Unterrichtens (Lernprozess der Schiiler/-innen)

und dem Lesson Study-Prozess (Lernprozess der Lehrpersonen), weil

26 «Boundary objects», auf Deutsch «Grenzobjekte», ist ein Konzept aus dem symbo-
lischen Interaktionismus (vgl. z.B. Striibing (1997): «Grenzobjekte sind (z. B. techni-
sche) Gegenstinde, aber u.U. auch Ideen, Pldne, Konzepte, die innerhalb einer Arena
und damit fiir die darin vertretenen Reprisentanten verschiedener sozialer Welten von
zentralem Interesse sind. Der entscheidende soziale Prozel3 [sic] dabei ist, [...], daf}
[sic] das Objekt als Ubersetzungsmedium dient, an das die wechselseitigen Bediirf-
nisse, Erwartungen und Anforderungen der verschiedenen in den ProzeB3 [sic] invol-
vierten sozialen Welten adressiert werden.» (ebd., S. 374)
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die Instrumente stets Beziige zwischen unterrichtlichem Handeln und
dem Lernprozess der Lehrpersonen herstellen (Wake et al. 2016, S.
249).

Die Lektionsplanung als Teil des Planungsinstrumentariums kann zu
einer fachlich und padagogisch kohdrenten Argumentationskultur bei-
tragen, weil sie, ebenso wie die anderen Unterlagen und Instrumente,
eine gemeinsame BezugsgroBe wihrend des gesamten Lesson Study-
Prozesses darstellt (vgl. Cajkler et al. 2015). Dariiber hinaus leitet eine
gemeinsam erstellte schriftliche Lektionsplanung die Lehrpersonen an,
zuerst ihr Verstindnis und ihre Definition der zu untersuchenden Praxis
oder der Konzepte mit anderen abzugleichen und nicht sofort mit (un-
gepriiften) Konzepten mit der Umsetzung zu beginnen (Won 2017, S.
19). Die Planungsunterlagen und Beobachtungsinstrumente spiegeln
auerdem die in der Planungsphase festgehaltene gemeinsame Lernin-
tention der Lehrpersonen, ihren anfanglichen Wissensstand und ihre
Haltungen wider. In der Auswertungsphase konnen diese schriftlichen
Unterlagen wieder konsultiert werden, um die Ergebnisse der For-
schungsstunden mit der urspriinglichen Intention, den Wissensstinden

und Haltungen zu vergleichen (Wake et al. 2016, 258).

Die Erarbeitung von Instrumenten richtet sich auch auf den Lesson
Study-Prozess selbst und bietet Unterstiitzung fiir dessen Umsetzung
(Weiland Carter/Amador 2015, S. 1352). Die Durchfiihrung von Les-
son Study verlangt von den Teilnehmenden vor allem in der Anfangs-
phase, wenn der Ansatz erlernt wird, viel Aufmerksamkeit. Offenbar
verzeichnen Lehrpersonen, die noch wenig Erfahrung im Umgang mit
Lesson Study haben, fachlich und didaktisch einen geringeren Lernzu-
wachs als Lehrpersonen, welche das Vorgehen bereits seit Langerem
praktizieren (Bocala 2015, S. 357). Noviz/-innen konzentrieren sich
eher auf das Erlernen des Prozesses von Lesson Study, wihrend erfah-

renere Teilnehmende ihre Aufmerksamkeit verstirkt darauf richten, wie
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sie die Lernprozesse der Schiiler/-innen beobachtbar gestalten kdnnen,
und sie horen den Schiiler/-innen in der Umsetzungsphase stirker zu

(cbd.).

Umsetzen (der Planung)

Das Umsetzen der Planung in die Praxis, d.h. die Durchfiihrung der ge-
planten Unterrichtsstunde, wird in 25 der untersuchten Arbeiten disku-
tiert. Dabei scheint das Ausprobieren und Experimentieren eine wich-
tige Rolle fiir den Lernprozess der Lehrpersonen zu spielen. Gleichzei-
tig besteht eine Herausforderung darin, dass die Lehrperson, welche die
Lektion unterrichtet resp. die Unterrichtseinheit durchfiihrt, nicht im-

mer wie gemeinsam geplant vorgeht.

In zahlreichen Publikationen wird liber Lehrpersonen berichtet, die dem
Ausprobieren resp. Experimentieren eine grofle Bedeutung fiir ihren
Lernprozess mit Lesson Study zuschreiben (vgl. z.B. Mostofo 2014, S.
60; Pella 2015, S. 94). Gemall Moss et al. (2015) finden es Lehrperso-
nen hilfreich, in der Praxis unterschiedliche didaktische Anséitze zu er-
proben und deren Tauglichkeit innerhalb eines bestimmten Kontexts
praktisch auszuprobieren — insbesondere dann, wenn wihrend der Pla-
nung unterschiedliche Auffassungen zu geeigneten didaktischen Ansit-
zen vertreten worden sind. Durch das Ausprobieren konnen die Lehr-
personen die Ansidtze und die damit auftretenden Effekte miteinander
vergleichen (ebd., 387). Zudem setzen sie durch das Ausprobieren the-
oriegeleiteter didaktischer und inhaltlicher Konzepte theoretisches Wis-
sen in direkten Bezug mit ihrer Praxis (Dotger/McQuitty 2014, S. 92).
Diese Bezugnahme geschieht in einer Wechselwirkung. Juhler (2016)
zeigt auf, dass sich Lehrpersonen in Lesson Study in ihren Begriindun-
gen fiir ausgewihlte inhaltliche und didaktische Maflnahmen starker auf
vorgédngig eingefiihrte theoretische Konzepte berufen als Lehrperso-

nenteams, welche nicht mit diesem Ansatz arbeiten (ebd., S. 548).
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In einigen Studien wird aufgezeigt, dass sich Lehrpersonen, die mit
Lesson Study arbeiten, befdhigt fiihlen, mit neuen didaktischen und in-
haltlichen Konzepten zu experimentieren. Hierfiir sind vor allem zwei
Begriindungen zu finden: Erstens tragen die Lehrpersonen durch die
kooperative Planung und Durchfiihrung der Untersuchungsstunden
nicht die gesamte Verantwortung fiir das Gelingen (und Misslingen),
sondern teilen diese Verantwortung mit den anderen, was sie zum Aus-
probieren von Neuem ermutigen kann (vgl. z.B. Ni Shuilleabhain/Seery
2018; Norwich et al. 2018; Cajkler et al. 2015; Groves et al. 2016).
Zweitens stehen die Teilnehmenden innerhalb der Gruppe unter einem
gewissen Druck, Neues auszuprobieren, weil man die Ideen der anderen
nicht einfach ignorieren kann (Cajkler et al. 2014, S. 525; Cajkler et al.
2015, S. 205; Gutierez 2016, S. 820; Martin/Gonzélez 2017, S. 452).
Der fiir den Einzelnen entstehende hohere Grad an Verbindlichkeit bei
der Beschiftigung mit Neuem wird von den Teilnehmenden — zumin-
dest in retrospektiven Befragungen — nicht als negativ empfunden. Im
Gegenteil stellen dies manche sogar als Vorteil gegentiber anderen For-
men der Weiterbildung heraus, welche die Umsetzung des Gelernten
oft den Teilnehmenden selbst iiberlassen (Martin/Gonzalez 2017, S.
452).

Trotz dieser «ermoglichenden» Strukturen von Lesson Study gibt es ei-
nige Studien, in welchen aufgezeigt wird, dass unterrichtende Lehrper-
sonen manchmal nicht umsetzen resp. ausprobieren, was sie geplant ha-
ben (z.B. Ni Shuilleabhain/Seery 2018, S. 229; Akerson et al. 2017,
303). So stellen etwa Amador/Weiland (2015a) und Amador et al.
(2016) fest, dass die Lehrpersonen die Lernfortschritte und allféllige
Lernhindernisse der Schiiler/-innen im Unterricht mithilfe des Ansatzes
zwar verstarkt wahrnehmen, ihr neues Wissen aber trotzdem nicht in
konkrete MaBBnahmenplanung umsetzen und im entscheidenden Augen-
blick abrufen kénnen (Amador/Weiland 2015a, S. 604; Amador et al.
2016, 380). Laut Akerson et al. (2017) fiihren in erster Linie
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Klassenfithrungsfragen zu Abweichungen zwischen Planung und Um-
setzung. Thre Untersuchung zeigt, dass Schiiler/-innen, die ihr Lernen
schlecht selbst organisieren konnen oder abgelenkt sind, die Lehrperso-
nen stark beanspruchen. Womdoglich absorbieren sie die Aufmerksam-
keit, welche die Lehrpersonen bendtigt hétten, um auf die fachlichen
Inhalte und die relevanten Konzepte zu fokussieren (ebd., 306). Groves
et al. (2016) stellen allerdings fest, dass von Seiten der Lehrpersonen
manchmal schlicht die Bereitschaft fehle, entgegen tief verwurzelter
Uberzeugungen zu handeln. Ansichten dariiber, wie Schiiler/-innen ler-
nen, seien stark kulturell geprigt (vgl. hier auch die Diskussion betref-
fend «Skripts», Abschnitt 2.2.2) und wiirden sich gegeniiber anderen,
auch empirisch belegbaren Modellen, als ziemlich resistent erweisen.
Bezogen auf den Mathematikunterricht berichten sie in ihrer Studie bei-
spielsweise von Mathematiklehrpersonen, die kaum von der Uberzeu-
gung abzubringen sind, dass Lernen und Unterrichten nicht selbstge-
steuert, sondern ausschlieBlich auf Basis der prédsentierten Aufgaben-
stellungen in Gruppen oder in Einzelarbeit erfolgen konne (ebd., S.

506).

Auswerten (der Planung und Umsetzung)

In 19 Studien wird die Bedeutung der Auswertungsphase thematisiert.
Beim Auswerten der Forschungsstunde analysieren und interpretieren
die Lehrpersonen die im Unterricht erhobenen Daten und leiten Ant-
worten auf ihre Forschungsfrage ab. Zentral fiir die Phase des Auswer-
tens ist, dass die Beobachtungen strukturiert und kooperativ analysiert
werden. Input von Expert/-innen sowie der moderierenden Person un-

terstitzen diesen Prozess.

Bei einigen Lesson Study-Durchfiihrungen erweist sich, dass sich die
Lehrpersonen bei der Auswertung der Lektion fast ausschlielich auf

Klassenfiihrungsfragen konzentrieren (Bozkurt/Y etkin-Ozdemir 2018,
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S. 16). Dieses Risiko kann vermindert werden, indem in der Auswer-
tungsphase einer Ablaufstruktur gefolgt wird, die den Fokus der Lehr-
personen weg von Klassenfiihrungsfragen und hin zum Analysieren der
Lernhandlungen der Schiiler/-innen lenkt (Amador/Weiland 2015b, S.
123). Zielfiihrend scheint auch, den Auswertungsprozess kooperativ zu
gestalten; Carter et al. (2016, S. 19) konnen in ihrer Studie zeigen, dass
die Teilnehmenden Unterrichtssequenzen und Lernprozesse der Schii-
ler/-innen alleine nicht so umfangreich und weitgehend interpretieren,
wie ihnen dies in gemeinsamen Gruppenauswertungen gelingt. Die ver-
schiedenen Zuginge der Teilnehmenden, der externen Expert/-innen
und erfahrener Lehrpersonen konnen den Vorgang der Reflexion offen-
bar positiv beeinflussen (Bocala 2015, S. 359; Carter et al. 2016, S. 19;
Rasmussen 2016, S. 319; Widjaja et al. 2017, S. 78).

Die strukturierte und kooperative Analyse der Beobachtungen unter-
stiitzt Lehrpersonen, auf Probleme ihrer Schiiler/-innen aufmerksam zu
werden, welche diese beim ErschlieBen von fachlichen Modellen und
Theorien aufweisen (Verhoef et al. 2015, 123). Zudem werden Mdg-
lichkeiten geschaffen, didaktische Konzepte im Hinblick auf den spezi-
fischen Kontext zu reflektieren. So werden durch die Auswertung der
Beobachtungen Vorannahmen iiber Lernen infrage gestellt (vgl. Cajkler
et al. 2015) und didaktische Settings adaptiert (Bruce et al. 2016, 548;
Pella 2015, 92; Rasmussen 2016, 318).

Allerdings verweisen einige Studien darauf, dass insbesondere das Ab-
leiten von didaktischen resp. paddagogischen MaBBnahmen auf das Beo-
bachtete anspruchsvoll ist und Lehrpersonen diesen Prozess in der Re-
gel zuerst erlernen miissen (Messiou et al. 2016, S. 59). Zudem kann
der strukturierte Prozess die Teilnehmenden, wie bereits erwéhnt, vor
allem in der Anfangsphase tliberfordern, da ihre Aufmerksamkeit stark
auf das Beachten der Struktur gerichtet ist, was die Beteiligung am Aus-

wertungsgespriach schwichen kann (z.B. Amador und Weiland 2015b,
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S. 123; Weiland Carter/Amador 2015, S. 607). Die Erfahrung Einzelner
oder der ganzen Gruppe mit Lesson Study entlastet somit den Prozess
und kann zu einer stirkeren Beteiligung aller Lehrpersonen fiihren

(Brendefur et al. 2014, 43; Weiland Carter/Amador 2015, 1352).

Den Ablauf des strukturierten Auswertungsgespréachs unterstiitzen ge-
mal einiger Arbeiten die Hinweise eines Moderators oder einer Mode-
ratorin. Diese/r ermutigt die Lehrpersonen zur aktiven Teilnahme und
richtet, wenn notig, gezielt Nachfragen an einzelne Teilnehmende

(Amador/Carter 2018, S. 28).

Das datenbezogene, strukturierte Vorgehen der Auswertungssitzung ist,
und dies gilt auch ganz allgemein fiir den Ansatz Lesson Study, fiir
Lehrpersonen ungewohnt (Rasmussen 2016, S. 319). Gerade deshalb
ist es wichtig, dass der Ansatz und insbesondere die Auswertungsphase
immer wieder selbst der kritischen Reflexion unterzogen werden (ebd.,
319). Damit evaluieren und erweitern die Lehrpersonen neben ihrer
professionellen Handlungskompetenz gleichzeitig ihre methodischen
Kompetenzen, um Lesson Study fiir das eigene Lernen an der Schule

zu nutzen (ebd., S. 319).

7.2 Qualitiatsbezogene Aspekte

Eine weitere Gruppe von Befunden bezieht sich auf die Qualitét spezi-
fischer Aspekte von Lesson Study sowie auf Voraussetzungen fiir pro-
fessionelles Lernen mit Lesson Study. Dazugehdrige Aspekte sind der
Dialog, die Kooperation, Expertisen und der Perspektivenwechsel. Die
Ausgestaltung und der reflektierte Einbezug dieser Aspekte erweisen
sich als relevant fiir das professionelle Lernen mit Lesson Study. Zur
Iustration dieser Aspekte werden in diesem Abschnitt exemplarisch
einige Zitate aus den Publikationen aufgefiihrt. Die qualitidtsbezogenen

Aspekte sind in Tabelle 11 zusammengefasst.
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Aspekte

qualititsbezogene Expertisen

Aspekte (13 Publikationen)

(insgesamt 59 Pub-

likationen) Dialog
(19 Publikationen)
Kooperation
(37 Publikationen)

Perspektivenwechsel (auf die Lernhandlun-
gen der Schiiler/-innen)

(30 Publikationen)

Tabelle 11: Qualitdtsbezogene Aspekte von Lesson Study

Die zu den qualitidtsbezogenen Aspekten gehorende Themenmatrix be-

findet sich im Anhang E.

Expertisen

Expert/-innen konnen in vielféltiger Weise zum Lernen der Lehrperso-

nen in Lesson Study beitragen. 13 Studien liefern entsprechende Hin-

weise, wobei allerdings nicht genau definiert wird, was ein/e Expert/-in

genau ist. Expert/-innen konnen in unterschiedlichen Phasen des Les-

son Study-Prozesses eingesetzt werden.

Die Bedeutung von Expert/-innen in verschiedenen Phasen des Lernens

der Lehrpersonen wird in mehreren Studien hervorgehoben (vgl. z.B.
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Huang et al. 2017, S. 51; Amador/Weiland 2015b, S. 604; Gutierez
2015, S. 310). Rasmussen (Rasmussen 2016, S. 318) konstatiert:

«The inclusion of resource persons from universities is an important

dimension of the paradidactic practice of hanseikai?’ [...].»

Die Expert/-innen tragen vor allem zur Entwicklung eines Instrumenta-
riums bei, z.B. bei der Erstellung von Diskussionsleitfaden (Kohl-
meier/Saye 2017, S. 30). Zudem besteht ihr Beitrag in der Interpretation
von Schiiler/-innenlernen und der Identifikation von Missverstdndnis-
sen seitens einzelner Schiiler/-innen beziiglich fachlicher Konzepte
(Rasmussen 2016, S. 318; Lee Bae et al. 2016, S. 173; Bruce et al. 2016,
S. 548). Sie unterstiitzen die Suche nach paddagogisch und didaktisch
sinnvollen Antworten auf Fragen, die im Zuge der Interpretation ent-
standen sind (Carter et al. 2016, S. 19), und helfen Schwachpunkte bei
der Erstellung didaktischer Lehr- und Lernsettings zu identifizieren

(Huang et al. 2017, S. 51).

Fachexpert/-innen kénnen den Lehrpersonen bei fachlichen Unsicher-
heiten wihrend des gesamten Prozesses zur Seite stehen, indem sie die
Co-Konstruktion von Wissen mit ihrem spezifischen fachlich-wissen-
schaftlichen Blick auf die Fragestellung unterstiitzen (Gutierez 2016, S.
808).

Gemail Gutierez (2015) schitzen die Lehrpersonen das Hinzuziehen ex-
terner Expertise von den Lehrpersonen als Mittel, um der {iblichen Iso-
lation und den alleinigen Anstrengungen, die die Arbeit im Klassenzim-
mer mit sich bringt, zu entkommen und von den Expert/-innen Inspira-

tion und neue Ideen zu erhalten (ebd., S. 323).

Nicht immer klar ist jedoch, was mit Expertin/Experte genau gemeint

istt. In den meisten Publikationen werden Mitarbeitende von

27 Mit dem japanischen Begriff hanseikai ist die reflektierte Nachbesprechung in An-
schluss an die Untersuchungsstunden gemeint.
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Hochschulen als Expert/-innen bezeichnet (vgl. Amador/Carter 2018;
Bruce et al. 2016; Carter et al. 2016; Groves et al. 2016; Gutierez 2016;
Lee Bae et al. 2016; Rasmussen 2016). In einigen Publikationen sind
aber offenbar in einem viel allgemeineren Verstindnis Wissenstriager
(«knowledgeable others oder knowledgeable experts») gemeint (Gu-
tierez 2015; Huang et al. 2017) oder Personen aus der Erwachsenenbil-

dung oder gar Lehrerkolleg/innen (Kohlmeier/Saye 2017).

Interessanterweise wird auch von einer Herausforderung berichtet. Of-
fenbar birgt der Einsatz von Expert/-innen die Gefahr, dass die Teilneh-
menden durch externe Fachexpertise iiberrollt und die von auflen kom-
menden Vorstellungen den eigenen regelrecht iibergestiilpt werden.
Dieses Risiko besteht vor allem in den Féllen, in denen die Expert/-
innen einen spezifischen didaktischen, methodenbezogenen Ansatz zu
sehr forcieren. Damit wird den Teilnehmenden die Moglichkeit des Ex-
perimentierens und Ausprobierens genommen (Cajkler/Wood 2016, S.

12).

Dialog

In 19 Publikationen konnen lernforderliche Aspekte identifiziert wer-
den, die sich auf den Dialog in der Lesson Study-Gruppe beziehen. Als
bedeutsam fiir das Lernen mit Lesson Study sind demnach der Aus-
tausch iiber die Praxis, die gemeinsame Reflexion, das kohdrente Argu-
mentieren und Begriinden im Zusammenhang mit der Planung und Um-
setzung des Unterrichts sowie das Aushandeln von Zielen und Vorge-
hensweisen sowohl fiir den Unterricht als auch fiir den Lernprozess der

Lesson Study-Gruppe.

Immer wieder berichten Lehrpersonen, dass sie den Austausch iiber ihre
Praxis schitzen. Die zentrale Bedeutung dieses Austauschs iiber die
Unterrichtspraxis fiir den Lernprozess der Lehrpersonen wird von zahl-

reichen Studien bestitigt (vgl. Nami et al. 2016, S. 672; Murphy et al.
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2017, S. 40; Gee/Whaley 2016, S. 95; Kohlmeier/Saye 2017, S. 30;
Martin/Gonzalez 2017, S. 450; Mostofo 2014, S. 59). Zur Illustration
dient das folgende Zitat aus einer Evaluation von Lesson Study, welche

181 US-amerikanische Schulen einschlief3t:

«One of the features of Lesson Study which teachers felt could im-
prove teaching and learning was shared practice.» (Murphy et al.

2017, S. 40)

Damit der Austausch iiber die Praxis professionelles Lernen ermdg-
licht, ist unter anderem ein gewisses Mal} an Heterogenitit notig. Es
braucht also unterschiedliche didaktische Ideen und praktische Vorge-
hensweisen sowie unterschiedliche Kompetenz- und Wissensstinde in-
nerhalb der Gruppe (Dotger/McQuitty 2014, S. 93). Hierbei manifes-
tieren sich unterschiedliche Wissensbestinde nicht ausschlieflich als
explizites Wissen, sondern ebenso in der Form impliziten Wissens?®,
auf welches durch Beobachtung geschlossen werden kann. Gee/Whaley
(2016) berichten, dass Lehrpersonen insbesondere das im Handeln
sichtbar werdende implizite Wissen und Konnen ihrer Kolleg/-innen als
bereichernd einschdtzen und viele Anstof3e aus deren Beobachtungen
erhalten (vgl. Murphy et al. 2017, S. 41) Die Heterogenitit der Gruppe
wirkt sich demnach anregend auf den Austausch und die Auseinander-
setzung mit Ideen und Haltungen anderer aus (vgl. Messiou et al. 2016).
Gee/Whaley (2016) berichten, dass Teilnehmende, ausgeldst von der
Konfrontation mit alternativen praktischen Vorgehensweisen, wohl

ihre eigene Praxis, ihre Werthaltungen und Uberzeugungen zu

28 GemiB Neuweg (2002) stellt die Reflexion iiber implizit vorhandenes Wissens einen
zentralen Bestandteil von Weiterbildung dar und er stellt die Reflexion in den Kontext
der Schulentwicklung: «Es geht dabei um die fortlaufende Irritation impliziten Wis-
sens durch Versprachlichung, um seine Uberfiihrung in explizite subjektive Theorien
und um die Konfrontation mit alternativen Perspektiven. Dazu bedarf es einer Schul-
kultur, die die gemeinsame Reflexion iiber Handlungserfahrungen ermoglicht und for-
dert.» (ebd., S. 26) Auf die Schulentwicklung wird im Abschnitt 8.3 eingegangen.
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hinterfragen beginnen und letztlich gestirkt aus der Auseinanderset-

zung herausgehen (ebd., S. 95).

In einigen Publikationen wird ausgefiihrt, dass Heterogenitéit in der
Gruppe auch zu Herausforderungen fithren konne: Der Widerstand Ein-
zelner oder gar ganzer Gruppen, oft aufgrund unterschiedlicher Haltun-
gen, kann zu Problemen fiihren, die das Gelingen einer Lesson Study
gefdhrden (Mostofo 2014, S. 61) und denen nicht so einfach beizukom-
men ist (Lewis 2016, S. 533). Als eine mogliche Erklirung fiir die Ent-
wicklung von Widerstdnden wird aufgefiihrt, dass die Auseinanderset-
zung mit Alternativen Lehrpersonen in ihrem Status verunsichern und

dadurch Angste ausldsen kann (Messiou et al. 2016, S. 59).

Einige Publikationen befassen sich mit strukturellen Fragen des Aus-
tauschs, insbesondere damit, was genau den Austausch anregt und zu
einem lernforderlichen Instrument macht. Bezug nehmend auf Arbeiten
von Vermunt/Endedijk (2011) zu Lernmustern resp. zum Lernverhalten
von Lehrpersonen in der Weiterbildung spiiren Warwick et al. (2016)
bestimmte Mechanismen in Auswertungssitzungen auf. Sie untersu-
chen, wie zielfilhrende Entscheidungen fiir spezifische didaktische
resp. padagogische Interventionen begiinstigt werden, wenn eine Schii-
lerin oder ein Schiiler ein bestimmtes mathematisches Problem nicht
versteht. Um in diesem Prozess der Entscheidungsfindung zentrale Me-
chanismen sichtbar zu machen, filhren die Autoren zwei Konstrukte
ein: erstens den dialogischen Raum («dialogic space», ebd., S. 555),
zweitens den dialogischen und unterstiitzenden Anreiz («dialogic
moves» und «supportive movesy, ebd., S. 562). Demnach er6ffne sich
unter bestimmten Bedingungen durch die gemeinsame Analyse eines
Verstindnisproblems ein dialogischer Raum, der es den Lesson Study-
Teilnehmenden ermdgliche, zu einem besseren Verstidndnis der Unter-
richtssituation zu gelangen (ebd., S. 555). Die Bedingungen seien dann

giinstig, wenn
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- im Austausch Fragen aufkommen oder Aussagen infrage ge-
stellt werden,

- auf Ideen anderer aufgebaut wird,

- Konsens iiber zukiinftige padagogische Intentionen erlangt wird
und

- Aussagen mit Begriindungen und Belegen hinterlegt werden.

Auch mit dialogischen Anreizen, z.B. dem Ankniipfen an Ideen anderer
oder Begriindungen einer Aussage, konnen Gesprache einen Schritt
weitergebracht und Lernprozesse bei den Lehrpersonen ausgelost wer-
den. Unterstiitzende Anreize, verbal in Form von kurzen Zustimmun-
gen resp. nonverbal in Form von Kopfnicken, schaffen eine Atmo-
sphére der Sicherheit fiir die Lehrpersonen, in der diese ihre Ansichten

einbringen konnen (ebd., S. 562).

Wake et al. (2016) vermuten, dass der Austausch {iber die Unterrichts-
praxis — und damit {iber das Lehren und Lernen generell — in der tigli-
chen Unterrichtspraxis nach wie vor nicht weit verbreitet ist und dass
auch gute Instrumente zur Gestaltung des Austauschs allein nicht aus-
reichen, um die Qualitit von Dialogen zu verbessern. Die Qualitét des
Austauschs muss immer wieder aktiv geiibt und sorgfiltig reflektiert

werden (Rasmussen 2016, S. 319).

Teilnehmende von Lesson Study rdumen der gemeinsamen Reflexion
iiber das Unterrichten, iiber das Lernen der Schiiler/-innen und iiber all-
fallige Herausforderungen fiir ihr professionelles Lernen einen hohen
Stellenwert ein (Murphy et al. 2017, S. 40; Gee/Whaley 2016, S. 94;
Martin/Gonzalez 2017, S. 453), was mit folgendem Zitat aus einer US-
amerikanischen Fallstudie zu Lesson Study im Fachbereich Mathema-

tik illustriert werden kann (Gee/Whaley 2016, S. 95):
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«[...], all teachers emphasised the effect of teacher reflection and
dialogue with other teachers on instruction in changing, and thus im-

proving, their practice.»

Uber alle Phasen des Lesson Study-Prozesses hinweg lisst die Refle-
xion eine Auseinandersetzung der Lehrpersonen mit ihrer eigenen Sicht
und mit fremden Perspektiven auf allfdllige Lernschwierigkeiten der
Schiiler/-innen sowie auf mogliche didaktische MaBinahmen zu (Cajkler
et al. 2015, S. 201). Unterschiedliche Ansichten konnen dabei als Sti-
muli fiir die Reflexion und das Lernen wirken (Messiou et al. 2016, S.

59).

In einer Reihe von Publikationen wird die Bedeutung von Feedback fiir
die Reflexion ersichtlich. Lehrpersonen schitzen Feedback fiir ihren
Lernprozess dann als bedeutungsvoll ein, wenn sie es als unterstiitzend
wahrnehmen ( z.B. Mostofo/Zambo 2015, S. 509; Lewis/Perry 2014, S.
14; Brown et al. 2016, S. 16). Als eher weniger hilfreich bezeichnen
Lehrpersonen Feedback dann, wenn es beurteilend auf sie wirkt (Mur-
phy et al. 2017, S. 39). In zahlreichen Studien wird betont, dass Feed-
back in Lesson Study grundsitzlich auf die Lektion, nicht auf die (un-
terrichtende) Person gerichtet sein sollte (vgl. z.B.Rasmussen 2016).
Dieser Anspruch an Feedback wird davon ausgehend formuliert, dass
eine Lektion gemeinsam geplant und verantwortet wird und daher nicht
eine einzelne, individuelle Performanz reprisentiert (Kohlmeier/Saye
2017, S. 30). Eine allfdllige Kritik bezieht sich somit nicht auf eine ein-
zelne Person, sondern auf ein gemeinsames Produkt. Der Grundsatz,
nicht die Person zu kritisieren, scheint aber nicht ausnahmslos einfor-
derbar. In einer ddnischen Studie zum Mathematikunterricht mit Lesson
Study wurde trotz spezifischer Einfiihrung gleich in mehr als der Hilfte
aller Feedback-AuBerungen deutlich, dass das Handeln und die Inter-
aktionen der Lehrperson und nicht die Lektion kritisiert wurden (Ras-

mussen 2016, S. 309f.).
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Feedback, welches ausschlieBlich positiv ist und keine kritischen As-
pekte und zukunftsgerichteten Vorschlidge enthilt, wird eher nicht als
produktiv empfunden (Nami et al. 2016, S. 671ff.). Tatsdchlich lasst
sich in einigen Lesson Study-Gruppen eine Tendenz zu ausschlielich
positivem Feedback konstatieren. Zwar mag sich die gegenseitige Be-
stairkung, was alles gut gelungen ist, positiv auf die Motivation der
Gruppe auswirken, doch kommen die fiir den Lernprozess wichtigen
kritischen Aspekte nicht zur Sprache (Cajkler et al. 2014, S. 525). Die
Griinde fiir ausbleibendes kritisches Feedback sind vielfdltig: Teilneh-
mende in einer Studie von Cajkler et al. (2015) begriinden ihre Zuriick-
haltung, kritisches Feedback zu geben, mit ihrem ungeniigenden inhalt-
lichen Wissen oder dem Wunsch, nicht negativ wirken zu wollen. An-
dere meinen, keine kritikwiirdigen Punkte bemerkt zu haben, oder be-
kunden Miihe, diese Punkte in Worte zu fassen (vgl. ebd.). Generell
kann festgestellt werden, dass das gegenseitige Vertrauen, welches sich
die Teilnehmenden in einer Lesson Study-Gruppe entgegenbringen, be-
achtlichen Einfluss auf die gelingende reflexive Auseinandersetzung

mit Feedback hat (Murphy et al. 2017, S. 39).

Beim Austausch tiber ihre Unterrichtspraxis und verschiedene Aspekte
des Lehrens und Lernens erhalten die Lehrpersonen Gelegenheit, sich
im péddagogischen und didaktischen Argumentieren zu iiben (Pella
2015, S. 91). Planungs-, Beobachtungs- und Auswertungsinstrumente
(siche Abschnitt 7.1) konnen Lehrpersonen dabei unterstiitzen, koha-
rent und theoriebezogen zu argumentieren. Derlei Instrumente ermuti-
gen Lehrpersonen die Wahl der pddagogischen Ansétze in der Pla-
nungsphase theoretisch zu begriinden. In der Auswertungsphase wer-
den diese Begriindungen wieder konsultiert und dienen zur Auswertung
der wihrend der Umsetzungsphase erhobenen Daten (Leavy/Hourigan
2016, S. 174). Mittels geeigneter Instrumente treffen Teilnehmende von
Lesson Study ihre padagogischen und didaktischen Entscheidungen so-

mit theoretisch fundiert und sie verteidigen und erkliren diese iiber alle
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Handlungsschritte von Lesson Study hinweg (ebd.). Die Bedeutung, die
einer derart strukturierten Praxis des Argumentierens zugewiesen wird,
kann mit dem folgenden Zitat aus einer Fallstudie mit 25 Studierenden

einer Hochschule fiir Lehrpersonen in Siidwestirland illustriert werden:

«This resulted in a <justification micro-culture> where pre-service
teachers realised that they should be able to defend or explain their
decision-making processes around planned pedagogical decisions.»

(cbd.)

Lehrpersonen berichten, dass Lesson Study das theoriebezogene Argu-
mentieren fordert, obwohl sie die Aneignung dieser Begriindungspraxis
anfédnglich als Herausforderung ansahen. Aufgrund des wachsenden ge-
genseitigen Vertrauens wird mit zunehmender Verwendung des Ansat-

zes stirker theoriebezogen begriindet (Murphy et al. 2017, S. 39).

Gemil Warwick et al. (2016, S. 566) lernen Lehrpersonen in Dialogen
besonders viel, in denen, ausgehend von den Lernstrategien der Schii-
ler/-innen (und manchmal von den Lernergebnissen), eine Einigung
iiber zukiinftige padagogische Intentionen erzielt wird (ebd.). Einigen
miissen sich alle Teilnehmenden einer Lesson Study-Gruppen, ein-
schlieBlich der Expert/-innen, auch iiber angestrebte Ziele. Lesson
Study erfordert ein geteiltes Verstdndnis liber das Ziel, das Lehrperso-
nen mit den Schiiler/-innen erreichen wollen. Dotger/McQuitty (2014)
berichten in einer Fallstudie, dass Expert/-innen bei der Einfiihrung ei-
ner Lesson Study an einer US-amerikanischen Sekundarschule vollig
selbstverstindlich davon ausgingen, dass den Schiiler/-innen ein spezi-
fisches physikalisches Prinzip und das wissenschaftliche Argumentie-
ren vermittelt werden sollten. Erst im Nachhinein offenbarte sich, dass
diese beiden Aspekte fiir die Lehrpersonen selbst kaum eine Rolle spiel-
ten. Fiir sie stand vor allem die Selbstwirksamkeitserfahrung der Schii-
ler/-innen, die mit einem physikalischen Experiment einhergeht, im

Vordergrund, der Spall am Experimentieren und das selbststindige
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Losen einer Aufgabe (ebd., S. 93). Die verborgene fehlende Uberein-
stimmung bei den Zielvorstellungen wurde zum Hindernis fiir eine er-

folgreiche Zusammenarbeit (ebd., S. 94).

Es braucht eine vorgingige Einigung dariiber, mit welchen didakti-
schen Vorgehensweisen die Schiiler/-innen beim Erreichen ihrer Ziele
unterstiitzt werden sollen, da unterschiedliche Vorstellungen ein koor-
diniertes Vorgehen verhindern. Die Einigung bedarf einer Offenlegung
des Lernverstdndnisses bzw. der Bezugnahme auf Lerntheorien bei der
Gestaltung didaktischer Settings. Won (2017) berichtet von Lesson
Study-Gruppen, in denen weder eine Offenlegung noch ein Aushand-
lungsprozess stattfand. Dies fiihrte dazu, dass das jeweils gewéhlte di-
daktische Setting immer wieder von den einen gelobt und von den an-
deren kritisiert wurde und ein eigentliches exploratives Experimentie-
ren mit den verschiedenen Settings (z.B. eher produktorientiertes vs.
eher prozessorientiertes Vorgehen), die von Teilnehmenden der Gruppe
praferiert wurden, ausblieb (ebd., S. 19). Dabei weise Lesson Study ge-
rade das Potenzial auf, um unterschiedliche Praxen zu erproben und zu

evaluieren (ebd.).

Die Aushandlung eines gemeinsamen Verstandnisses iiber Unterrichts-
inhalte und Didaktik geschieht durch die Auswahl von Themen, Mate-
rialien und Methoden und beginnt in der Planungsphase (Pella 2015, S.
91). Die Bedeutung, die den Aushandlungsprozessen in den identifi-
zierten Publikationen zugeschrieben wird, kann beispielhaft durch fol-
gendes Zitat aus einer Studie mit fiinf Lehrpersonen aus Kalifornien il-

lustriert werden, die mit einer Variation von Lesson Study arbeiteten:

«The lesson planning process created opportunities for participating
teachers to select topics, negotiate meaning, and prepare materials
and artifacts for instruction. During these sessions, participating
teachers built shared understandings of constructs such as writing

groups, peer feedback, critical thinking, teaching voice, and the
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many ways to approach teaching through a variety of modalities.»

(Pella 2015, S. 91)

Um zu einer Offenheit flir andere Einstellungen und Ideen in einer Les-
son Study zu gelangen, scheint das Einnehmen einer fragenden, for-
schenden Perspektive hilfreich (Juhler 2016, S. 528; Rasmussen 2016,
S. 314; Tsukui/Saito 2018, S. 184). Dies ist selbst als langerer Lernpro-
zess zu verstehen, der darin miindet, dass die Lehrpersonen die fragende
Haltung fest in ihr professionelles Selbstverstindnis integrieren
(Tsukui/Saito 2018, S. 184). Gelingt es Lehrpersonen nicht, eine for-
schende Perspektive einzunehmen, kann es vorkommen, dass Lehrper-
sonen bei der Erhebung und Auswertung von Daten, losgeldst von den
tatsidchlich vorhandenen Daten, lediglich ihr bereits vorhandenes Wis-
sen und Konnen reproduzieren. Juhler (2018) berichtet von der Be-
obachtung in einer Lesson Study-Gruppe, dass nie die Frage gestellt
und diskutiert wurde, auf welche Weise aus den im Unterricht gesam-
melten Daten Riickschliisse auf das eigene Lernen gezogen werden
konnten. Dies fiithrte dazu, dass in der Auswertungsphase bei der Inter-
pretation von Schiiler/-innenlernen vorwiegend nicht auf die Daten,
sondern auf subjektives, personliches Urteil referiert wurde (ebd., S.

528).

Kooperation

37 Publikationen enthalten Erkenntnisse {iber das Gelingen und die
Schwierigkeiten bei der Kooperation im Zusammenhang mit Lesson
Study. Kooperation begiinstigt das Lernen, weil sie den Lehrpersonen
aufgrund der Arbeitsteilung in der Phase des Umsetzens ermdoglicht,
Lernhandlungen differenziert zu beobachten. Das gegenseitige Ver-
trauen in einer Lesson Study-Gruppe kann die Offenheit der Lehrper-
sonen unterstiitzen, Neues auszuprobieren und ihre allfilligen Angste

oder Widerstinde zu iiberwinden.
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Obwohl die meisten Aufgaben im Lesson Study-Prozess nicht arbeits-
teilig, sondern gemeinsam erfiillt werden, stellt die Arbeitsteilung wih-
rend des Unterrichtens eine zentrale Voraussetzung fiir den Lernprozess
der Teilnehmenden dar: Erst die Zuteilung der Rollen als «unterrich-
tende Lehrperson» bzw. «beobachtende Lehrperson» ldsst es zu, die
Schiiler/-innen mit der notwendigen Aufmerksamkeit und vertieft bei

ihrem Lernverhalten zu beobachten:

«Interviews showed that teachers across the schools saw LS as
providing the opportunity for in-depth analysis of individual pupils’
learning.» (Norwich et al. 2018, S. 380)

Zu beobachten, wie die gemeinsame Planung umgesetzt wird, selbst
wenn nicht die eigenen Schiiler/-innen involviert sind, kann dazu fiih-
ren, dass sich die Lehrpersonen mit der Frage auseinandersetzen, wie
die Umsetzung mit der eigenen Klasse gelingen konnte. So wirkt die
Gelegenheit zur Beobachtung mit Rollenwechsel und Arbeitsteilung in
der Regel duBlerst motivierend auf die Lehrpersonen (Kohlmeier / Saye

2017, S. 30).

Ein Kontext des Vertrauens und der Kollegialitét verhilft den Teilneh-
menden zur Offenheit, etwas Neues zu wagen und Neues auszuprobie-
ren (Tsukui/Saito 2018, S. 183f.). Ni Shuilleabhain/Seery (2018) kon-
nen in ihrer Studie nachweisen, dass sich diese Offenheit auch auf Kon-
texte auBerhalb des Lesson Study-Prozesses, also auf den eigenen Un-

terricht der Teilnehmenden, iibertrégt:

«The teachers felt confident in incorporating these practices outside
LS due to the supportive and collaborative nature of the LS group.»
(ebd., S. 233)

Positive Erfahrungen im Hinblick auf die Entwicklung eines Gemein-
schaftsgefiihls werden gemif einigen Studien damit gemacht, die Ge-

meinschaft immer wieder in den Mittelpunkt zu stellen, beispielsweise
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durch die Verwendung der Pronomen «wir» und «uns» und die wieder-
holte Betonung, dass die Lektion gemeinsam geplant, durchgefiihrt,
ausgewertet und verantwortet wird (Cajkler et al. 2015, S. 200).

In anderen Fillen wird nicht so sehr das Gemeinschaftsgefiihl, sondern
die Bedeutung der gemeinsam getragenen Verantwortung fiir die Un-
tersuchungsstunden (Gutierez 2016, S. 807) als wichtige Vorausset-
zung fiir das Lernen von Lehrpersonen mit Lesson Study hervorgeho-
ben. GemiB Kohlmeier/Saye (2017) kann die Wahrnehmung der ge-
meinsam getragenen Verantwortung gefordert werden, indem die Teil-
nehmenden von Anfang an in den Lesson Study-Prozess eingebunden
sind, also beispielsweise schon bei der Entwicklung der Diskussions-
leitfiden mithelfen (ebd., S. 31). Gonzalez/Deal (2017) bestétigen: Es
werde Vertrauen geschaffen, wenn Lehrpersonen, um einen gemeinsa-
men Bezugsrahmen fiir das Analysieren von Unterricht zu schaffen und
sich auf eine gemeinsame Sprache zu einigen, beim Erstellen und der
Verwendung von Kooperationsinstrumenten (Zeitpldne, Planungsskiz-
zen, Beobachtungsprotokolle, Sitzungsverlaufsprotokolle usw.) einbe-

zogen werden (Young et al. 2018, S. 14).

In der US-amerikanischen Studie von Gonzalez/Deal (2017), die sich
den Effekten von Lesson Study auf die professionellen Kompetenzen
von Lehrpersonen im Schulfach Geometrie widmet, kann aufgezeigt
werden, dass die Lehrpersonen vor allem dann Verantwortung tiberneh-
men, wenn die Untersuchungsstunde fiir sie Relevanz hat. Bei einer
Durchfiihrung von Lesson Study mussten sich die Teilnehmenden vor-
gingig verpflichten, die Lektion auch individuell in ihrer eigenen
Klasse durchzufiihren (ebd., S. 14). Damit konnte erreicht werden, dass
sich die Lehrpersonen mit den fiir ihre eigene Klasse relevanten Frage-
stellungen und Zielen in die Lesson Study einbrachten und zu gemein-

sam getragenen Konsensldsungen in der Lesson Study beitrugen (ebd.).
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Als Herausforderung fiir eine tragféhige Kooperation gilt, dass die in-
ternalisierte Einstellung, mit anderen Lehrpersonen kooperieren zu
wollen, nicht in allen Féllen vorausgesetzt werden kann (vgl. z.B. Nami
et al. 2016, S. 670). Bei einigen Teilnehmenden 16st die Idee der Zu-
sammenarbeit Angste aus, weil andere Lehrpersonen Einblick in die ei-
gene Unterrichtspraxis erhalten (Young et al. 2018, S. 284). Als weitere
Griinde dafiir, warum sie kaum kooperieren und partizipieren, fithren
Lehrpersonen an, dass sie die kooperative Situation stresst (Koutsouris
etal. 2017, S. 593) oder dass sie den Eindruck haben, fachlich ohnehin
wenig beitragen zu konnen (Young et al. 2018, S. 286).

Lehrpersonen berichten tliber verschiedene Nutzen, den sie aus der Ko-
operation ziehen kdnnen, wobei nicht alle Begriindungen direkt mit ih-
rem Lernprozess zusammenhingen. Eine gelingende Kooperation ver-
hilft dazu, von den Ideen und vom Wissen anderer zu lernen, die Kom-
petenzen der anderen Lehrpersonen wahrzunehmen, sich die Grenzen
der Beobachtung des eigenen, isolierten Unterrichts bewusst zu machen
sowie die soziale Eingebundenheit in einer Lehrpersonengemeinschaft
zu erfahren (Cajkler et al. 2015, S. 206). Die Kooperation mit anderen
kann zudem den Weg dazu bereiten, in (iiber-)fordernden Situationen
geeignete Ansprechpartner/-innen zu haben (Young et al. 2018, S. 284).
Bei auftretenden Problemen kann man die gemeinsame Erarbeitung von
Losungen als entlastend empfinden (Schipper et al. 2017, S. 297;
Cajkler/Wood 2016, S. 16). Gerade wegen der Kooperation schitzen
viele Lehrpersonen an Lesson Study, dass diese einen Ausweg aus der
empfundenen Isolation eroffnen kann (Gutierez 2015, S. 323; Cajkler
et al. 2015, S. 202) bezichungsweise die Mdoglichkeit bietet, an der

Schule an einem Prozess der De-Privatisierung® ihres Unterrichts zu

» Der Begriff der De-Privatisierung des Unterrichtshandelns (vgl. Bonsen/Rolff
(2006) geht auf die Einfiihrung schulbasierter CoP zuriick; indem Lehrpersonen einer
CoP mit ihren Peers Unterricht beobachten, beschreiben und analysieren, definieren
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partizipieren (Brendefur et al. 2014, S. 44; Kohlmeier/Saye 2017, S.
31).

Perspektivenwechsel

Die Bedeutung des Perspektivenwechsels, die Anderung des Fokus weg
vom Unterrichten und hin zu den Lernhandlungen der Schiiler/-innen,
wird in 30 der untersuchten Arbeiten thematisiert. Die Lernhandlungen
werden in Lesson Study fokussiert, indem die Lehrpersonen in allen
Phasen des Lernprozesses immer wieder die Perspektive der Schiiler/-
innen einzunehmen und damit die Perspektive zu wechseln versuchen.
In einigen Variationen von Lesson Study wird mit Fallschiiler/-innen
gearbeitet, was eine Fokussierung auf einzelne Schiiler/-innen ermdgli-

chen soll, wie am Ende dieses Absatzes skizziert werden wird.

Zunichst zur Einnahme der Perspektive der Schiiler/-innen beziehungs-
weise zur Erfahrung des «re-focussing» der Lehrpersonen in Lesson

Study, wie Tsukui und Saito schreiben:

«They experienced their own re-focussing on diverse students’
learning, which was not an element that was considered in inspec-

tion.» (Tsukui/Saito 2018, S. 182)

Lee Bae et al. (2016) konnten zeigen, dass der Perspektivenwechsel
Lehrpersonen im Gesprich mit Peers unterstiitzt, die Lernfortschritte
und Lernschwierigkeiten der Schiiler/-innen besser zu verstehen (ebd.,
S. 173ft.). Finde in der Phase des Dialogs kein Perspektivenwechsel
statt, konne leicht der Eindruck entstehen, dass Schiiler/-innen, welche
die vermittelten Fachbegriffe schon benennen koénnen, eigentlich alles
gut verstanden hétten. Es gebe Lesson Study-Teams, in denen die Teil-
nehmenden zwar besonders darauf geachtet hitten, ob die Schiiler/-in-

nen die relevanten  Fachbegriffe = verwenden. In  der

sie guten Unterricht in einem offentlichen, de-privatisiertem Raum, und entwickeln
ihre Unterrichtspraxis und kollegiale Beziehungen weiter (vgl. Kruse/Louis 1993).
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Auswertungsdiskussion sei aber keinerlei In-Bezug-Setzung der Fach-
begriffe zu den jeweiligen Inhalten zu finden — das heift, es bleibe vol-
lig unklar, ob und wie die Schiiler/-innen diese Konzepte verstanden
haben. Ebenso wenig sei ein perspektivischer Austausch zwischen den
Lehrpersonen dariiber festzustellen, ob und in welchen Momenten sie
davon ausgehen konnen, dass die Schiiler/-innen die Fachbegriffe ver-

stehen (ebd., 172).

Andernorts konnte gezeigt werden, dass sich Lernprozesse unterschei-
den je nachdem, ob sich Lehrpersonen in den Dialogen mit den anderen
Teilnehmenden in einzelne Schiiler/-innen hineinzuversetzen versu-
chen oder ob es in den Dialogen eher um eine Gruppe von Schiiler/-
innen geht. Vrikki et al. (2017) analysieren aufgezeichnete Lesson
Study-Auswertungssitzungen mit Mathematiklehrpersonen in England
und kénnen dabei zwei Typen von Lernprozessen festmachen: deskrip-
tive und interpretative. Deskriptive Lernprozesse beinhalten die Co-
Konstruktion von Wissen aus Wissensbestinden, die in der Lesson
Study-Gruppe bereits vorhanden sind und zusammengetragen werden.
Beispiele dafiir sind die Beschreibungen von Lektionspldnen und von
Aktivitdten, von Hypothesen iiber Schiiler/-innenverhalten und der Be-
obachtung von Schiiler/-innenverhalten. In interpretativen Lernprozes-
sen gehen die Teilnehmenden iiber die Beschreibung von Handlungen
hinaus und evaluieren das Unterrichten in Bezug auf die Wirksam-
keit/Angemessenheit der Intervention, evaluieren Schiiler/innenlernen
anhand vordefinierter Kriterien und diagnostizieren Fehler von Schii-
ler/-innen, Fehlverstindnisse oder Probleme im Unterricht (vgl. ebd.,
S. 22). Die Autorinnen stellen fest, dass deskriptive Lernprozesse eher
dann zu beobachten sind, wenn in der Auswertungssitzung tiber ein-
zelne Schiiler/-innen gesprochen wird und die Teilnehmenden ihre Aus-
sagen auf Voten anderer Teilnehmenden beziehen (ebd., S. 32). Inter-

pretative Lernprozesse treten eher dann auf, wenn es nicht nur um
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einzelne Schiiler/-innen, sondern gleichzeitig um Gruppen von Schii-

ler/-innen geht (ebd., S. 37).

Lesson Study ermoglicht den Lehrpersonen wihrend ihres gesamten
Lernprozesses, von der Planung iiber die Umsetzung bis zur Auswer-
tung, die Perspektive auf das Lernen aus Sicht der Schiiler/-innen ein-
zunehmen (Schipper et al. 2017, S. 297). Bei der Planung der Lesson
Study setzen sich die Lehrpersonen mit dem potenziellen Vorwissen
der Schiiler/-innen auseinander, indem sie Hypothesen bilden iiber
denkbare Lernhandlungen der Schiiler/-innen wéhrend der Untersu-
chungsstunde (Juhler 2018, S. 528). Bei der Umsetzung der Planung im
Unterricht werden die Schiiler/-innen im Hinblick auf diese Hypothesen
beobachtet. Bei der Auswertung werden die Beobachtungen diskutiert

und interpretiert.

In zahlreichen Publikationen ist die Rede davon, dass Lehrpersonen, die
konstant die Lernhandlungen der Schiiler/-innen fokussieren, die Be-
deutung der didaktischen resp. pddagogischen Interventionen auf die
jeweiligen Schiiler/-innen zunehmend besser einschitzen und verstehen
konnen und damit letztlich auf die Bedarfe der Schiiler/-innen addqua-
ter reagieren konnen (Sharma/Pang 2015, S. 9). Mit dem Fokus auf das
Lernen der Schiiler/-innen erweitern Lehrpersonen ihr Wissen, ihre
Haltung und ihre Praxis im Hinblick auf eine adaptive Unterrichtskom-
petenz (Martin/Gonzélez 2017, S. 449f.; Schipper et al. 2017, S. 295),
was wiederum einem inklusiven Unterricht zugutekommt (Norwich/Y -
lonen 2015a, S. 641). Wichtig ist auch, dass die Lehrpersonen einen
Beobachtungsauftrag, der sich nicht auf sie selbst, sondern auf die
Schiiler/-innen bezieht, offenbar als weniger einschiichternd empfinden

(Martin/Gonzalez 2017, S. 453).

Allerdings wird in einigen Publikationen auch ersichtlich, dass das Fo-
kussieren auf das Lernen der Schiiler/-innen nicht allen Lehrpersonen

leichtféllt. Verhoef et al. (2015) stellen in ihrer Studie fest, dass eine
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Lehrperson, die sehr stark auf die fachlichen Inhalte der Lektion fixiert
ist und mit Enthusiasmus an die inhaltlichen Zusammenhinge heran-
geht, Miihe hat, im Hinblick auf eben diese fachlichen Inhalte und Zu-
sammenhénge die Sicht der Schiiler/-innen einzunehmen (ebd., S. 13).
In anderen Studien werden Schwierigkeiten der Lehrpersonen beim Fo-
kussieren auf das Lernen der Schiiler/-innen zuriickgefiihrt auf die un-
geniigende Auseinandersetzung mit dem potenziellen Vorwissen sowie
auf unklare Vorstellungen dariiber, was von den Schiiler/-innen in der
Lektion genau erwartet wird (vgl. z.B.Juhler 2016, S. 528; Groves et al.
2016, S. 508).

Neben unzureichender Auseinandersetzung mit Vorwissen und klaren
Lektionszielen gibt es laut einiger Studien didaktische Settings, die sich
mehr oder weniger gut fiir den Fokus auf Schiiler/-innenlernen eignen.
Bjuland/Mosvold (2015) stellen zum Beispiel fest, dass sich die Einzel-
arbeit kaum fiir Lesson Study eignet, weil es in dem Setting schwierig
sei, Informationen tliber die Lernhandlungen der Schiiler/-innen zu sam-
meln (ebd., S. 89). Ebenfalls angefiihrt wird, dass in einigen Féllen
keine oder keine geeigneten Kriterien zur Beobachtung des Lernens von
Schiiler/-innen definiert wurden, weshalb sich dann in der Auswertung
die Lehrpersonen auf ein subjektives, eher allgemein gehaltenes per-
sonliches Urteil berufen (vgl. z.B. Juhler 2018, S. 528; Helgevold et al.
2015, S. 136; Bozkurt/Yetkin-Ozdemir 2018, S. 389).

Gemal Carter et al. (2016, S. 19) gelingt es mit geeigneten Beobach-
tungs- und Reflexionsinstrumenten und einer gefiithrten, gut strukturier-
ten Auswertungssitzung den Lehrpersonen immer besser, den Fokus
auf das Lernen der Schiiler/-innen zu richten. Eine wichtige Funktion
haben hier die Moderator/-innen, indem sie die Teammitglieder punk-
tuell mit wichtigen Hinweisen versorgen und den Fokus immer wieder
auf die Lernhandlungen der Schiiler/-innen lenken (vgl. z.B. Lewis

2016, S. 534; Amador/Carter 2018, S. 22). Mithilfe von Mentor/-innen
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resp. Fachexpert/-innen konnen beispielsweise oberflachliche Verwen-
dungen fachlicher Begriffe im Lesson Study-Team aufgedeckt werden,
es kann mehr Sorgfalt in die Definition der Begriffe investiert und dabei
stirker die Perspektive der Schiiler/-innen bei der Nutzung der Begriffe

eingenommen werden (Lee Bae et al. 2016, S. 173ft.).

Eine Verstirkung des Fokus auf das Lernen der Schiiler/-innen zu be-
fordern ist auch Ziel jener Umsetzungen von Lesson Study, in welchen
mit sogenannten Fallschiiler/-innen gearbeitet wird. Hierbei beschrén-
ken sich die Lehrpersonen bei der Beobachtung und Auswertung auf
einige Schiiler/-innen (Murphy et al. 2017, S. 37). Mit der Befragung
der Fallschiiler/-innen im Anschluss an die Lektion werden zusétzliche
Informationen gesammelt, welche die Vorstellungen iiber die Sicht der
Schiiler/-innen ergdnzen (Norwich et al. 2018, S. 380; Murphy et al.
2017, S. 39; Moss et al. 2015, S. 386). Allerdings liefern ruhige Schii-
ler/-innen eher wenig ertragreiche miindliche Beitrdge. Zudem gilt es,
bei Datenerhebungen im Zuge von Schiiler/-inneninterviews die Ein-
schrinkung der sozialen Erwiinschtheit zu beachten: Schiiler/-innen
antworten nicht notwendigerweise das, was sie bewegt, sondern das,
von dem sie glauben, dass es von ihnen erwartet wird (Murphy et al.

2017, S. 42).

7.3 Kontextuelle Aspekte

19 der untersuchten Publikationen enthalten Erkenntnisse dariiber, wel-
che Aspekte auf Ebene des Schulkontextes zum professionellen Lernen
mit Lesson Study beitragen. Aspekte auf Ebene des Schulkontextes,
hier als kontextuelle Aspekte bezeichnet, betreffen die Durchfiihrung
von Lesson Study nicht direkt — es handelt sich vielmehr um schulsei-
tige Rahmenbedingungen, durch die das professionelle Lernen mit Les-

son Study an der jeweiligen Schule entweder beférdert oder eher
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erschwert wird. Aus den untersuchten Publikationen konnten drei Ka-

tegorien kontextueller Aspekte identifiziert werden:

1. die Unterstiitzung, welche die Lehrpersonen seitens der Schul-
leitung im Zusammenhang mit Lesson Study erfahren,

2. die Zeit, welche Lehrpersonen fiir das professionelle Lernen mit
Lesson Study an der Schule zur Verfiigung steht, und

3. die Organisation der Schule sowie die schulweite bzw. im Falle
schuliibergreifender Kooperation die schuliibergreifende Kom-
munikation, welche im Zusammenhang mit dem Ansatz ge-

pflegt wird.

Die kontextuellen Aspekte von Lesson Study, welche aus einer kontext-

orientierten Sicht resultieren, sind in Tabelle 12 zusammenfassend auf-

gefiihrt.
Aspekte
kontextuelle Per- Unterstiitzung der Schulleitung
spektive (6 Publikationen)
(insgesamt 19 Pub-
likationen) Zeit fiir professionelles Lernen

(15 Publikationen)

Organisation und Kommunikation

(11 Publikationen)

Tabelle 12: Kontextuelle Aspekte

Die zu den kontextuellen Aspekten gehdrende Themenmatrix befindet

sich im Anhang F.
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Unterstiitzung der Schulleitung

In sechs Publikationen finden sich Erkenntnisse zur Unterstiitzung der
Schulleitung bei der Implementierung von Lesson Study. Ganz grund-
satzlich und oft wenig spezifisch wird festgestellt, dass die Schulleitung
zu einer gelingenden und nachhaltigen Einfiihrung von Lesson Study
an der Schule beitragen kann (vgl. z.B. Schipper et al. 2017; Murphy et
al. 2017; Gee/Whaley 2016; Groves et al. 2016; Hadfield/Jopling
2016). Groves et al. (2016) zeigen auf, dass sich die Lehrpersonen im
professionellen Lernen mit Lesson Study dann unterstiitzt fithlen, wenn
die Schulleitung ein ausdriickliches Bekenntnis zum Ansatz duflert und
fiir das professionelle Lernen mit Lesson Study personelle Ressourcen
zur Verfiigung stellt. Laut ihrer Studie, welche die Gelingensbedingun-
gen fiir die Einflihrung von Lesson Study im Fachbereich Mathematik
an drei australischen Schulen untersucht, erachten es die Lehrpersonen
zum einen als unterstiitzend, dass die Schulleitung den Ansatz selbst
gut kennt und ihn explizit beflirwortet. Dies verstirke auch die Verbind-
lichkeit zur Durchfiihrung von Lesson Study. Zum anderen sei es hilf-
reich, wenn Strukturen eingerichtet werden, die den Lehrpersonen
schuliibergreifend die Bearbeitung mathematik-didaktischer Fragestel-
lungen ermdéglichen, und dafiir ein Coach zur Verfiigung steht (ebd., S.

508£).

Gee/Whaley (2016) zeigen Zusammenhinge zwischen Unterstiitzung
seitens der Schulleitung, fehlenden Unterstiitzungsstrukturen und dem
Scheitern der Implementierung von Lesson Study auf. In ihrer Studie,
welche die Effekte von Lesson Study auf die fachlichen und fachdidak-
tischen Kenntnisse von 16 US-amerikanischen Primarschullehrperso-
nen untersucht, wird nach einer erfolgreichen Einflihrungsphase die
Weiterfiihrung von Lesson Study an der Schule von den Teilnehmen-
den als unrealistisch eingeschétzt. Zwar berichten die meisten Lehrper-
sonen iiber positive Effekte von Lesson Study. Doch weisen sie gleich-

zeitig darauf hin, ihre Alltagsrealitit lasse die Auseinandersetzung mit
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Lehren und Lernen, wie sie bei Lesson Study vorgesehen sei, aufgrund
fehlender Unterstiitzung der Schulleitung, fehlender Zeit und unterstiit-
zender Schulstrukturen gar nicht zu (ebd., S. 97).

Es ist die Erkenntnis aus anderen Publikationen zu ergénzen, dass ge-
mifB dem Eindruck der Lehrpersonen die Unterstiitzung der Schullei-
tung im Verlauf von Lesson Study wiachst (Hadfield/Jopling 2016; vgl.
Schipper et al. 2019).

Zeit fiir professionelles Lernen an der Schule

Der Faktor Zeit wird in 15 Publikationen diskutiert. Diese Arbeiten un-
tersuchen alle die Voraussetzungen auf der Ebene der Schule fiir eine
nachhaltige Implementierung von Lesson Study. Lehrpersonen berich-
ten, dass sie den Austausch mit anderen schitzen (Gee/Whaley 2016;
Martin/Gonzalez 2017; Murphy et al. 2017). Allerdings kann fehlende
Zeit als Stressfaktor wirken und dazu fiihren, dass Lesson Study als zu-
satzliche Belastung wahrgenommen wird (z.B. Gee/Whaley 2016;
Young et al. 2018; Nami et al. 2016; Schipper et al. 2017). An einer
australischen Schule, in welcher angehende Lehrpersonen im Rahmen
von Schulpraktika Lesson Study durchfiihren, wird die Einfiihrung des
Ansatzes von Studierenden und Praktikumslehrpersonen mit erh6htem
Zeitbedarf in Verbindung gebracht. Allen Beteiligten entsteht demnach
infolge der notwendigen Verstarkung der Kommunikation und der Zu-
sammenarbeit ein erhohter zeitlicher Aufwand, was sie unter Druck
setzt und Stress verursacht (Young et al. 2018). Cajkler et al. (2015)
berichten von der Einfiihrung von Lesson Study an einer Sekundar-
schule in England. Laut ihrer Studie ist der zeitliche Aufwand bzw. der
Mangel an Zeit sogar die am hiufigsten gedufBBerte Kritik der Teilneh-
menden am Ansatz Lesson Study (ebd., S. 198).

Lewis (2016) zeigt auf, dass die Wahrnehmung der Lehrpersonen, ob

thnen fiir das professionelle Lernen an der Schule mit Lesson Study
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geniligend Zeit zur Verfiigung steht, unter anderem davon beeinflusst
wird, wie viele Stunden sie unterrichten miissen: Je stirker sie im Un-
terricht der Schiiler/-innen im Klassenzimmer eingebunden sind, umso
weniger Zeit glauben sie flir das eigene Lernen einsetzen zu kénnen

(ebd., S. 534).

In den betrachteten Publikationen werden zahlreiche MaBBnahmen vor-
geschlagen, um an der Schule dafiir zu sorgen, dass den Lehrpersonen
gentigend Zeit fiir die Durchfiihrung von Lesson Study zur Verfligung
steht. Mit einigen Maflnahmen wird angestrebt, den Teilnehmenden
selbst mehr Kontrolle iiber die Gestaltung des Zeitplans von Lesson
Study zu geben, indem sie selber und auf ldngere Sicht hin bestimmen
konnen, zu welchen Zeitpunkten die einzelnen Handlungsschritte von
Lesson Study durchgefiihrt werden (vgl. Young et al. 2018). Unterstiit-
zend kann auch wirken, wenn die Lehrpersonen die Zeit, welche sie fiir
Lesson Study einsetzen, im Stundenplan fix einplanen kénnen (Murphy
etal. 2017). Als weitere Mallnahme wird empfohlen, die Details zu Les-
son Study und die Einfiihrung frithzeitig zu kommunizieren, denn der
Weiterbildungsansatz erfordere aufgrund seines kooperativen Charak-
ters eine gute Abstimmung zwischen den Lehrpersonen (vgl. Brendefur

etal. 2014).

Weitere Losungsvorschlige betreffen die Reduktion von Lesson Study
um solche Bestandteile, die keinen wesentlichen Beitrag zu den Lern-
ergebnissen beisteuern. Konkret genannt werden beispielsweise die Re-
duktion der im Prozess teilweise vorgesehenen ausgiebigen Verschrif-
tungen von Lernprozessen sowie der Verzicht von unnétigem Hin und
Her via Mailkorrespondenz zugunsten von regelmifBigen und effizien-
ten Sitzungen zum personlichen Austausch (vgl. Young et al. 2018).
Zudem wird empfohlen, Lesson Study nicht parallel mit anderen For-

men von  Schul- und  UnterrichtsentwicklungsmaBnahmen
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durchzufiihren, um die fiir Weiterbildung zur Verfiigung stehende Zeit

nicht zusitzlich einzuschrinken (vgl. Brown et al. 2016).

Organisation und Kommunikation

In elf Publikationen wird liber Erkenntnisse zu organisatorischen und
kommunikativen MaBBnahmen auf Ebene der Schule im Hinblick auf die
Implementierung von Lesson Study berichtet. Messiou et al. (2016)
schlagen Anpassungen der Schulorganisation vor, um den Lehrperso-
nen das gemeinsame Lernen mit Lesson Study zu ermdglichen (ebd., S.
58). Lesson Study bendtigt mehr Zusammenarbeit der Lehrpersonen,
weshalb die Organisationsstrukturen darauf ausgelegt sein miissen;
durch eine Kooperation mit anderen Schulen konnte der Kreis der Mit-

wirkenden erweitert und die Expertise diversifiziert werden (ebd.).

Groves et al. (2016) stellen einen Vergleich zwischen mehreren Lan-
dern, in denen Lesson Study eingefiihrt wird, an. Sie weisen darauf hin,
dass es keine universal giiltige Losung fiir die Schulorganisation geben
konne. Beispielsweise sei die Organisation von Lesson Study (insbe-
sondere das Hospitieren und die Teilnahme an Auswertungssitzungen)
an einer australischen Schule im Gegensatz zu einer japanischen Schule
eine grofle Herausforderung. Wéhrend in Japan Schiiler/-innen, damit
Lesson Study durchgefiihrt werden kann, teils vor der letzten Schul-
stunde des Tages nach Hause geschickt werden, wire dieses Vorgehen
in Australien als organisatorische Losung vollig undenkbar (ebd., S.
509). In vielen Publikationen wird daher der Einbezug des lokalen resp.
regionalen (Bildungs-)Kontextes beim Finden unterstiitzender organi-
satorischer Maflnahmen empfohlen. Dabei muss aber auch bedacht
werden, dass sich oft die bereits vorhandenen Strukturen limitierend auf
die Ideenfindung auswirken konnen. Cajkler et al. (2014) beispiels-
weise zeigen eindriicklich auf, dass es sowohl Schulleitungen als auch

Lehrpersonen schwer fillt, wirklich neue organisatorische und
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padagogische Losungsansitze zu diskutieren; die Vorschlidge bewegen
sich immer im Rahmen dessen, was an der Schule bereits praktiziert

wird (ebd., 525).

Wie oben erwiéhnt, besteht in der Regel aufgrund der notwendigen Zu-
sammenarbeit mehrerer Personen(gruppen) — Lehrpersonen, Schullei-
tung, externe Expert/-innen, Eltern — ein erhohter und stetiger Kommu-
nikationsbedarf, der alle Schulebenen betrifft (Mostofo 2014, S. 61). Im
Zuge einiger Implementierungen von Lesson Study an Schulen zeigt
sich, dass Teilnehmende fiir ihre eigene Planung friithzeitig Informatio-
nen liber getroffene Vereinbarungen von Abldufen und Inhalten sowie
iiber geplante gemeinsame Veranstaltungen und die ihnen darin zuge-
dachten Rollen benotigen (Young et al. 2018, S. 288). Dabei sind die
Teams, die noch keine Erfahrung mit dem Ansatz haben, besonders zu-
verldssig und genau zu informieren (Schipper et al. 2017, S. 298). Auch
Moderator/-innen miissen ihre Rolle im Prozess gut kennen (vgl. Young
et al. 2018). Idealerweise wird die Moderation iiber eine ldngere Zeit-
spanne eingesetzt, damit die Ressource ihres Wissen fiir die gesamte
Gruppe und die Schule genutzt werden kann (Schipper et al. 2017, S.
298). Neben der Kommunikation zwischen den verschiedenen Ebenen
der Schule und externen Expert/-innen ist eine stindige offene Kom-
munikation innerhalb der Lesson Study-Gruppe entscheidend fiir das
Gelingen von Lesson Study (Nami et al. 2016, S. 670).

So, wie sich schulorganisatorische Bedingungen auf die Implementie-
rung und Durchfiihrung von Lesson Study auswirken kdnnen, gibt es
auch einige wenige Hinweise, dass umgekehrt Lesson Study schulorga-
nisatorische Bedingungen beeinflusst. Hadfield/Jopling (2016) berich-
ten, dass Lesson Study, zumindest tempordr, Rahmenbedingungen in-
sofern zu verdndern vermochte, als die Schulen fiir diese Art professi-
onellen Lernens mehr Unterstiitzung boten (vgl. ebd.). Gemil ebd.

(2016) beschrianken sich die Effekte von Lesson Study in einer
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langerfristigen Perspektive somit nicht auf die professionelle Entwick-
lung der Lehrpersonen, sondern wirken sich auch auf die Praxis aus —
auf die prigenden Werthaltungen und Uberzeugungen der Mitarbeiten-
den der gesamten Schule, auf die dazugehorige beschreibende und le-
gitimierende Sprache, die zur Verfiigung stehenden Zeitstrukturen,
Ressourcen und Praxis-Arrangements sowie auf die formellen und in-
formellen Rollen der Involvierten auf allen Ebenen der Schule (ebd.,
210). Cajkler et al. (2014) stellen fest, dass sich die Durchfiihrung von
Lesson Study positiv auf die Stirkung der Community der Lehrenden
auswirkte. Allerdings gelingt es in einer der in diesem Bereich seltenen
Vergleichsstudien nicht, signifikante Unterschiede zwischen Lesson
Study und anderen schulinternen Weiterbildungsansétzen im Hinblick
auf die Verdnderung der Schulbedingungen herauszustellen (vgl.

Schipper et al. 2019).
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8 Diskussion

Im Folgenden gilt es, die dargestellten Erkenntnisse aus wissenschaft-
lichen, englisch- und deutschsprachigen Publikationen zu Lesson Study
zu analysieren und damit darzustellen, was und wie Lehrpersonen mit
dem Ansatz lernen konnen. Fiir die Analyse sind drei Fragestellungen
leitend: (1) Uber welche Lernergebnisse von Lehrpersonen wird bei der
Anwendung von Lesson Study berichtet? (2) Welche Aspekte von Les-
son Study tragen wie und unter welchen Voraussetzungen zum profes-
sionellen Lernen bei? (3) Wo liegen die Herausforderungen fiir das pro-
fessionelle Lernen mit Lesson Study und wie wird den Herausforderun-

gen begegnet?

Innerhalb des Forschungsdesigns werden zwei sozialwissenschaftliche
Forschungsmethoden kombiniert: das systematische Review (Jesson et
al. 2011; Moher et al. 2009; Petticrew/Roberts 2006) und die inhaltlich
strukturierende, qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016). Die in-
haltsanalytische Auswertung greift auf das kompetenztheoretische Mo-
dell von Baumert/Kunter (2006) sowie die von Seleznyov (2018) vor-
geschlagenen sieben Komponenten japanischer Lesson Study zurtick.
Diese Kategorien werden in einem deduktiv-induktiven Verfahren neu
geordnet und ergénzt. Eine Darstellung der einbezogenen Studien be-
finden sich im Kapitel 5. Die Ergebnisse zur Forschungsfrage 1 finden
sich im Kapitel 6, diejenigen zu den Forschungsfragen 2 und 3 im Ka-

pitel 7.

Das Kapitel 8 bietet nun eine Zusammenfassung und Interpretation der
Befunde mit Bezugnahme auf relevante Theorien und theoretische Mo-
delle. Es ist wie folgt aufgebaut: Im Abschnitt 8.1 erfolgt zunichst eine
Diskussion der Lernergebnisse der Lehrpersonen, der verwendeten

Ordnungslogik und der Bedeutung der Lernergebnisse fiir das
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professionelle Lernen (erster Teil der Forschungsfrage). Im Abschnitt
8.2 werden Befunde dazu diskutiert, welche Aspekte von Lesson Study
wie, unter welchen Voraussetzungen und verbunden mit welchen Her-
ausforderungen zum professionellen Lernen von Lehrpersonen beitra-
gen (zweiter und dritter Teil der Forschungsfrage). Im Abschnitt 8.3
wird der Zusammenhang zwischen Unterrichts- und Schulentwicklung
am Fall von Lesson Study diskutiert. Die Abschnitte beginnen jeweils
mit kurzen Zusammenfassungen der in den Kapiteln 6 und 7 erlduterten

Ergebnisse, die so als Ausgangspunkt der Diskussion dienen kénnen.

8.1 Kompetenzen (weiter-)entwickeln

Die im Kapitel 6 im Detail dargestellten Ergebnisse der Primérstudien
zeigen auf, welche Kompetenzausprigungen Lehrpersonen mit Lesson
Study (weiter-)entwickeln konnen. Die Publikationen berichten iiber
Lernergebnisse in den Bereichen der Kernkomponenten des professio-
nellen Wissens von Lehrpersonen (vgl. Baumert/Kunter 2006), iiber
Lernergebnisse in den Bereichen Werthaltungen, Uberzeugungen, mo-
tivationale Orientierungen und Selbstregulation (vgl. ebd.) sowie iiber
Lernergebnisse im Bereich des auf die Profession ausgerichteten sozia-

len Handelns (vgl. Nieke 2012).

8.1.1 Kompetenzen durch professionelles Lernen

Lehrpersonen konnen sich im Austausch mit anderen Lehrpersonen, bei
der gemeinsamen Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Unter-
richts Fachwissen aneignen. Einschridnkend hinsichtlich der Generali-
sierbarkeit dieses Befundes ist allerdings festzuhalten, dass lediglich
acht Primirstudien solche Lernergebnisse ausweisen, und zwar Stu-

dien, die sich ausschlieBlich auf die Fachbereiche Naturwissenschaften
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und Mathematik>® beziehen. Primirstudien zu didaktischen Kompeten-
zen sind zahlreicher. Sie berichten, dass Lehrpersonen mit Lesson
Study lernen ihr didaktisches Repertoire starker auf Schiiler/-innen aus-
zurichten, es zu erweitern und ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln,
dass es sich im Hinblick auf das Lernen der Schiiler/-innen lohnt, die
didaktischen Kenntnisse und Fertigkeiten zu erweitern. Im Unterschied
zu den Erkenntnissen, bei denen es um die Entwicklung fachlicher
Kompetenzen geht, beziehen sich diese Publikationen auf eine breite
Palette von Unterrichtsfichern. Des Weiteren wird von Lernergebnis-
sen im Bereich des pddagogisch-psychologisches Wissens berichtet.
Lehrpersonen entwickeln demnach mit Lesson Study ein besseres Ver-
standnis fiir die Lernhandlungen ihrer Schiiler/-innen, werden dadurch
mit der gegebenen Heterogenitét konfrontiert, wollen mehr liber geeig-
nete Unterrichtsmethoden erfahren und erweitern diesbeziiglich ihr Re-

pertoire.

Auch iiber Verinderungen von Werthaltungen und Uberzeugungen bei
den Lehrpersonen aufgrund des Lernens mit Lesson Study wird in den
Primérstudien berichtet. Diese Verdnderungen betreffen in der Regel
Einstellungen der Lehrpersonen gegeniiber spezifischen Lehr- und
Lernformen bzw. instruktionalen Strategien. Dariiber hinaus gibt es Be-
funde zu motivationalen Orientierungen und Selbstregulation; dabei
geht es um eine stirkere Motivation, sich weiterhin reflexiv mit der ei-

genen Praxis auseinanderzusetzen, um die Wirkungen des beruflichen

30 In den USA standen die beiden Schulficher in Praxis und Forschung urspriinglich
wohl deshalb im Zentrum, weil man von der Weiterbildung von Lehrpersonen mit
Lesson Study eine Verbesserung der schlechten Resultate US-amerikanischer Schii-
ler/-innen in der Schulleistungsvergleichsstudie TIMSS (Trends in International Math-
ematics and Science Study), also in Mathematik und Naturwissenschaften, erhoffte
(siehe Abschnitt 2.1.1). Angesichts der mittlerweile vielfdltigen Forschungsaktivitéten
zu Lesson Study erstaunt, dass sich das aktuelle Forschungsinteresse an der Entwick-
lung fachlicher Kompetenzen mit Lesson Study, zumindest in den hier einbezogenen
Studien, noch immer ausschlieBlich auf Mathematik und die Naturwissenschaft be-
zieht.
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Handelns wahrzunehmen. Hinsichtlich der Selbstregulation erfahren
die Lehrpersonen mit Lesson Study, dass sie zwar nicht immer alle Ein-
fliisse ihrer Umgebung steuern konnen und miissen, aber ihre Ziele

trotzdem erreichen konnen.

Diese hier noch einmal skizzierten Befunde sind anschlussfahig an die
Erkenntnisse friitherer systematischer Reviews. So korrespondieren sie
beziiglich der Lernergebnisse in den drei Wissensdoménen fachliches
Wissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisch-psychologisches
Wissen mit Erkenntnissen des systematischen Reviews von Xu/Pedder
(2014). Die beiden Forscher berichten, allerdings mit einer leicht ab-
weichenden Ordnungslogik der Kompetenzen, ebenfalls von einem Zu-

wachs in vergleichbaren Bereichen des Wissens und Konnens:

«[...] researchers have reported significant improvement in teach-
ers’ knowledge and skills such as gains in their subject content
knowledge [...], pedagogical knowledge [...], knowledge about pu-
pils [...], knowledge about technology for teaching [...] and in ad-
dition, teacher’s pedagogical content knowledge [...].» (ebd., S. 40)

Die Erkenntnisse zu weiteren Kompetenzauspragungen, genauer: zu je-
nen der Werthaltungen und Uberzeugungen, korrespondieren ebenfalls
mit den Ergebnissen des systematischen Reviews von (ebd., S. 41): «In
addition, researchers have reported that LS is helpful for changing

teachers’ attitudes and beliefs about teaching as a profession.»

Erkenntnisse zu motivationalen Orientierungen und Selbstregulation,
Wahrnehmungskompetenz, Interaktions- und Kommunikationskompe-
tenz und Reflexionskompetenz von Teilnehmenden an Lesson Study
werden bei Xu/Pedder (2014) zwar nicht explizit erwédhnt. Doch halten
sie allgemeiner fest, dass Lehrpersonen durch Lesson Study ihre Schii-
ler/-innen besser unterstiitzen konnen und ihren Unterricht verbessern;
zudem steigt ihr Selbstbewusstsein als Lehrende, weil die Téatigkeit an

Sinn und Bedeutung gewinnt (vgl. ebd.).
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Eine hohe Ubereinstimmung hinsichtlich der Lernergebnisse besteht
auch mit dem systematischen Review von Rzejak (2019), welches der
Frage der Wirksamkeit von Lesson Study nachgeht. In den von ebd.
(2019) untersuchten Publikationen wird — wenngleich in einer anderen
Ordnungssystematik — berichtet {iber einen Zuwachs an Wissen der
Lehrpersonen, insbesondere an fachdidaktischem Wissen zum Lehren,
iiber Effekte auf die Uberzeugungen der Lehrpersonen sowie auf deren
Selbstwirksamkeits- und Handlungsergebniserwartung (ebd., S. 102f.).
Rzejak (2019) betont allerdings, dass sich eine Verallgemeinerung der
Erkenntnisse iiber die Wirksamkeit verbiete, da die Aussagekraft ihres
Reviews aufgrund der geringen Anzahl eingeschlossener Publikationen
und der teils geringen methodischen Qualitdt der Primérstudien be-

grenzt sei (vgl. ebd., S. 106).

Trotz der hoheren Anzahl an beriicksichtigten Publikationen und der
methodischen Mallnahmen, mit welchen die Qualitét der eingeschlos-
senen Studien sichergestellt werden sollte (siche Kapitel 4), bieten sich
auch hier keine Generalisierung an. Dies hat mit der Heterogenitdt der
Rahmenbedingungen zu tun, unter denen Lehrpersonen mit Lesson
Study lernen. Die kontextuellen Voraussetzungen sind unterschiedlich
und es gibt viele verschiedene Variationen von Lesson Study. Das Ziel
ist allerdings auch gar nicht, generalisierte Aussagen dariiber zu ma-
chen, zu welchen Lernergebnissen Lesson Study fiihrt. Vielmehr geht
es darum, mit den hier herausgearbeiteten Kompetenzkategorien aufzu-
zeigen, welchen Beitrag Lesson Study unter giinstigen Voraussetzun-
gen zur Kompetenzentwicklung der Lehrpersonen und somit zur Leh-
rer/-innenbildung leisten kann. Hierfiir wurden im Kapitel 7 Aspekte
herausgearbeitet, welche fiir das Lernen mit Lesson Study bedeutsam
sind. Wie und unter welchen Voraussetzungen diese Aspekte zum pro-
fessionellen Lernen beitragen und welche Herausforderungen sich da-

bei stellen, wird ab Abschnitt 8.2 diskutiert.
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Neben den Dimensionen und Ausprigungen professioneller Hand-
lungskompetenz entwickeln Lehrpersonen mit Lesson Study die auf ihr
berufliches Handeln ausgerichteten Dimensionen sozialen Handelns
(vgl. Nieke 2012) weiter, welche ithnen nicht nur im Unterricht, sondern
auch beim professionellen Lernen mit Lesson Study zugutekommen.
Diese Kompetenzaspekte sind im COACTIV-Modell (Baumert/Kunter
2006) nicht explizit erwéhnt, es sind aber Verbindungen vorhanden, wie
im Folgenden aufgezeigt wird. Die Dimensionen sozialen Handelns
enthalten die Bereiche der Wahrnehmungs- und Reflexions-, Interakti-
ons- und Kommunikationskompetenz (Nieke 2012). Auch zu diesen
Kompetenzauspragungen werden die im Kapitel 6 berichteten Ergeb-

nisse im néchsten Abschnitt kurz zusammengefasst.

Lehrpersonen konnen sich mit Lesson Study Wahrnehmungskompetenz
aneignen, sodass sie die Lernhandlungen der Schiiler/-innen verstérkt
erkennen und reflektieren konnen. Durch die gezieltere Wahrnehmung
der Lernhandlungen der Schiiler/-innen kann es beispielsweise besser
gelingen, allfdllige Vorurteile hinsichtlich des Potenzials einzelner
Schiiler/-innen zu iiberwinden. Zudem konnen Lehrpersonen ihre Re-
flexionskompetenz weiterentwickeln, weil sie in der Gruppe eigene Ge-
danken zum Unterrichten duflern und sich auf eine kritische Diskussion
iiber ihre Stirken und Schwichen einlassen. Oft bleibt das Reflektieren
allerdings oberflachlich — es wird lediglich beschrieben, was beobachtet
wird, und nicht systematisch analysiert, was sich abgespielt hat. Letz-
teres, die tiefgreifendere Analyse, scheint sich durch das Hinzuziehen
von Expert/-innen verstiarken zu lassen. SchlieBlich kénnen Befunde
aus einigen Primérstudien dem Bereich der Interaktions- und Kommu-
nikationskompetenz zugerechnet werden; Lehrpersonen pflegen dank
Lesson Study einen zunehmend offenen Informations- und Leistungs-
austausch untereinander und die Qualitdt der Interaktionen sowie die

Kommunikation verbessern sich.
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Ebd. (2012) bezeichnet Wahrnehmungs- und Reflexions-, Interaktions-
und Kommunikationskompetenz als allgemeine Kompetenz sozialen
Handelns, die vor dem Hintergrund des professionellen Handelns ent-
sprechend weiterentwickelt und ausdifferenziert werden solle (vgl.
ebd.). Die oben angedeutete Beziehung zwischen der allgemeinen
Kompetenz sozialen Handelns und dem Kompetenzmodell von Bau-
mert/Kunter (2006) besteht {iber den gemeinsamen Bezugspunkt des
Unterrichts, denn auch die von Nieke (2012) eingebrachten Kompe-
tenzauspragungen sind fiir das Unterrichten zentral. Lehrpersonen be-
nétigen eine allgemeine professionelle Kompetenz fiir soziales Handeln
unter anderem dafiir, ihre Schiiler/-innen zu férdern und insbesondere,
um die Lernhandlungen von Schiiler/-innen in Unterrichtssituationen in
Bezug auf ihre Lernwirksamkeit einzuschitzen und mit entsprechenden
MaBnahmen zu unterstiitzen. Diese Fahigkeit wird in deutschen Publi-
kationen auch als «professionelle Unterrichtswahrnehmungy (Schwindt
et al. 2009; Seidel et al. 2010; Seidel 2014) und in englischen Publika-
tionen als «professional vision» (Sherin 2007) bezeichnet (Holodynski
et al. 2017). Professionelle Unterrichtswahrnehmung umfasst zwei im
Unterricht zyklisch verlaufende und damit nicht klar voneinander zu
trennende Fahigkeiten: «selective attention», d.h. die Fahigkeit, die
Aufmerksamkeit auf lernrelevante Aspekte des Unterrichtgeschehens
zu lenken und nicht lernrelevante Aspekte auszublenden, und «know-
ledge-based reasoning», d.h. die Fahigkeit, die ausgesuchten Aspekte
auf Basis des professionelles Wissens der Lehrperson weiter zu bear-
beiten (vgl. ebd.). Hinsichtlich der selective attention, teils auch als No-
ticing (van Es/Sherin 2002) bezeichnet (Holodynski et al. 2017), stehen
mittlerweile einige empirische Befunde zur Verfiigung, welche aufzei-
gen, dass sich die Fahigkeiten des Noticing mit Lesson Study und ent-
sprechenden unterstiitzenden Instrumenten verbessern lassen (vgl.

Amador/Weiland 2015a; Carter et al. 2016).
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Demnach konnen Lehrpersonen mit Lesson Study ihre Kompetenzen
im Rahmen ihres Professionshandelns weiterentwickeln und sie eignen
sich mit Lesson Study Kompetenzen an, welche sie in ihrer Tatigkeit
als Lehrperson unterstiitzen. Die Bedeutung der Entwicklung einiger
Kompetenzen geht iiber den direkten Nutzen fiir die Unterrichtstatigkeit

hinaus, wie im Folgenden aufgezeigt werden soll.

8.1.2 Kompetenzen fiir professionelles Lernen

Es bedarf der allgemeinen professionellen Kompetenz sozialen Han-
delns (Nieke 2012), damit Lehrpersonen mit dem Ansatz Lesson Study
tiberhaupt Lernergebnisse, die auf die Professionalitidtsentwicklung
ausgerichtet sind, erreichen konnen. In den von Seleznyov (2018) be-
schriebenen zentralen Komponenten der japanischen Lesson Study
(ebd.) spielen folgende Kompetenzen eine Rolle: erstens die Wahrneh-
mungskompetenz flir das Beobachten der Lernhandlungen der Schii-
ler/-innen in einer Untersuchungsstunde, zweitens die Reflexionskom-
petenz fiir die Planung und die Diskussion sowie drittens die Interakti-
ons- und Kommunikationskompetenz fiir das gemeinsame Planen und
Auswerten der Forschungsstunde. Damit stellt Lesson Study einen An-
satz dar, mit dem nicht nur die Kompetenzen der Lehrpersonen in Be-
zug auf deren unterrichtliches Handeln gefordert werden konnen. Viel-
mehr ermoglicht er den Lehrpersonen auch die Entwicklung von Kom-
petenzen, die fiir die Verwendung von Lesson Study als Instrument pro-
fessionellen Lernens notwendig sind. Der Nutzen von Lesson Study er-
schopft sich somit nicht darin, die (Weiter-)Entwicklung von Kompe-
tenzen durch professionelles Lernen zu ermoglichen; Lesson Study
dient auch zur Weiterentwicklung von Kompetenzen, welche Lehrper-
sonen fiir ihre systematische Kompetenzentwicklung — fiir professio-
nelles Lernen mit Lesson Study — bendtigen. Wéhrend das professio-
nelle Selbst (Bauer 1998) von Lehrpersonen der Ausgangspunkt der
(Weiter-)Entwicklung von Professionalitit ist (vgl. Abschnitt 2.2.1),
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scheint die Zunahme von Wissen und Konnen durch professionelles
Lernen die Lehrpersonen mit dem Erwerb dieser spezifischen Kompe-
tenzen zur (Weiter-)Entwicklung von Professionalitdt zu befahigen. Die
von Nieke (2012) beschriebenen Kompetenzauspriagungen konnen
Lehrpersonen unterstiitzen, Handlungsproblematiken zu erkennen, ihr
eigenes Unterrichtshandeln daraufhin zu reflektieren und in der Inter-
aktion und Kommunikation mit ihren Peers und mit Expert/-innen pro-

fessionell zu lernen.

Zur Forschungsfrage, iiber welche Lernergebnisse von Lehrpersonen
bei der Anwendung von Lesson Study berichtet wird, kann zusammen-
fassend vorerst Folgendes festgehalten werden: Lernergebnisse, liber
die im Zusammenhang mit Lesson Study in den untersuchten Publika-
tionen berichtet wird, umfassen zentrale Komponenten der professio-
nellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen geméfl Baumert/Kunter
(2006) sowie Werthaltungen, Uberzeugungen, motivationale Orientie-
rungen und Selbstregulation (vgl. ebd.). Dariiber hinaus scheint der An-
satz Lehrpersonen dabei zu unterstiitzen, ihre Wahrnehmungs-, Inter-
aktions-, Kommunikations- und Reflexionskompetenz weiterzuentwi-
ckeln. Diese Kompetenzauspriagungen kommen den Lehrpersonen ei-
nerseits beim Unterrichten zugute. Anderseits sind sie beim Lernen mit
Lesson Study als Form professionellen Lernens erforderlich. Der Er-
werb dieser Kompetenzen stirkt Lehrpersonen somit sowohl im profes-

sionellen Handeln als auch in dessen Weiterentwicklung.

Welche Aspekte von Lesson Study unter welchen Bedingungen zu den
erwlinschten Lernergebnissen beitragen konnen, welche Herausforde-
rungen sich dabei stellen und wie diesen begegnet wird, ist Inhalt der

Diskussion im nédchsten Abschnitt.
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8.2 Kompetenzentwicklung gestalten

Kapitel 7 fiihrt fiir das Lernen mit Lesson Study bedeutungsvolle
Punkte auf. Im selben Kapitel finden sich Ergebnisse zu Herausforde-
rungen, die sich beim professionellen Lernen mit Lesson Study zeigen,
und MafBinahmen, die im Umgang mit den Herausforderungen ergriffen

werden.

Prozessbezogen sind das Planen, Umsetzen und Auswerten, die das pro-
fessionelle Lernen mit Lesson Study systematisieren und strukturieren.
Qualititsbezogen sind die Expertisen sowie die Art und Weise, wie
Lehrpersonen in Lesson Study miteinander kommunizieren und koope-
rieren. Das Einnehmen einer Schiiler/-innenperspektive zur Planung
und Reflexion der Lehr- und Lernaktivititen bildet einen weiteren qua-

litdtsbezogenen Aspekt.

Neben prozess- und/oder qualititsbezogenen Aspekten nehmen einige
Studien dariiber hinaus die Rahmenbedingungen der Schule in den
Blick: Das professionelle Lernen mit Lesson Study ist dadurch, dass der
Ansatz an der Schule im Unterricht durchgefiihrt wird, eng mit dem
schulischen Kontext verkniipft; der schulische Kontext beinhaltet wie-
derum forderliche und weniger forderliche Bedingungen fiir professio-
nelles Lernen. Bei der Betrachtung dieser schulischen, kontextuellen
Punkte erweisen sich die Rolle und Funktion der Schulleitung, die Zeit,
welche fiir Lesson Study zur Verfligung steht, und die Organisation und

Kommunikation im Schulkontext als bedeutsam.

Diese genannten Aspekte werden in den ndchsten Abschnitten zusam-

mengefasst und diskutiert.

8.2.1 Lernprozess in Phasen

In den analysierten Publikationen zeichnen sich bei den Durchfiihrun-

gen von Lesson Study verschiedene Handlungsschritte bzw. Phasen ab,
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die der Gestaltung des Lernprozesses der Lehrpersonen dienen. Obwohl
die Handlungsschritte in den Primérstudien unterschiedlich angeordnet
und benannt werden, lassen sich iiber alle Publikationen hinweg immer
eine Planungsphase, eine Umsetzungsphase sowie eine Auswertungs-
phase erkennen. In der Planungsphase werden die Forschungsfrage ent-
wickelt sowie die Fachinhalte und Didaktik ausgehandelt, die gemein-
same Lektion geplant sowie Instrumente fiir den Unterricht und das ko-
operative Lernen erstellt. In der Umsetzungsphase, welche die Unter-
suchungslektion umfasst, probieren Lehrpersonen auch Neues und Un-
gewohntes aus und experimentieren damit. Sie beobachten die Lern-
handlungen der Schiiler/-innen und notieren sich die moglicherweise
fiir die Forschungsfrage relevanten Informationen. In der Auswertungs-
phase interpretieren die Lehrpersonen die gesammelten Informationen.
Die Unterstiitzung eines Moderators oder einer Moderatorin tragt dazu

bei, dass dieser Prozess strukturiert und ergebnisorientiert ablauft.

Erfahrungsbasiertes Lernen

Die aus den untersuchten Primérstudien hervorgehende Struktur des
Lernprozesses — Planungs-, Umsetzungs- und Auswertungsphase — ist
offenbar darauf ausgelegt, konkrete Erfahrung zu sammeln und sich da-
mit auseinanderzusetzen. Die drei Phasen entsprechen weitgehend den
von Kolb (1984) beschriebenen Handlungen erfahrungsbasierten Ler-
nens. Gemil ebd. (1984) erfolgt erfahrungsbasiertes Lernen durch ak-
tives Experimentieren, konkretes Erfahren, reflektierte Beobachtung

und abstraktes Konzeptualisieren (ebd., S. 30f.).

Beim Planen ermitteln die Teilnehmenden aufgrund eines Handlungs-
problems ihr pragmatisches Erkenntnisinteresse und formulieren dazu
eine passende Forschungsfrage (abstraktes Konzeptualisieren), beim
Umsetzen probieren sie Unterrichtsmethoden aus, mit denen sie weni-

ger vertraut sind, (aktives Experimentieren) und sammeln im reellen
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Unterrichtssetting Erfahrung durch Beobachten der Wirkungen der Un-
terrichtsmethoden im jeweiligen Kontext (konkretes Erfahren). Beim
Auswerten werden die Beobachtungen gemeinsam interpretiert (kriti-
sche Reflexion). Ausgehend von dieser Interpretation lassen sich die
Erkenntnisse in abstraktere Konzepte {iberfiihren (wiederum abstraktes
Konzeptualisieren). Die Konzepte konnen fiir die Planung weiterer
Lektionen genutzt und weiteren Zyklen des Ausprobierens und Experi-

mentierens unterzogen werden (wiederum aktives Experimentieren).

Die zyklisch verlaufenden Prozessschritte von Lesson Study weisen
Parallelen zum ebenfalls erfahrungsbasierten Modell der vollstindigen
Handlung in der Doppelspurigkeit von Arbeitshandlung und Kompe-
tenzentwicklung (Kraus 2014) auf. Das Modell wird Abbildung 5 gra-
fisch dargestellt.’!

31 Das Modell von Kraus (2014) wird hier auf die Handlungsschritte von Lesson Study
iibertragen, wobei ein hoher Grad an Passung zwischen Umsetzen und dem Schritt
Ausfiithren, Planen und den Schritten Informieren, Planen und Entscheiden sowie Aus-
werten und den Schritten Kontrollieren und Bewerten bestehen.
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Abbildung 5: Die Handlungsschritte « Planen, Umsetzen, Auswerteny struktu-
rieren den Lernprozess der Lehrpersonen (eigene Darstellung nach Kraus
2014).

Neben dem Arbeitsprozess des Planens, Umsetzens und Auswertens ei-
ner Forschungsstunde (siehe weille Pfeile in Abbildung 5) ldsst sich, in
Analogie zum Arbeitsprozess im Modell der vollstindigen Handlung,
der Lernprozess von Lehrpersonen mit Lesson Study als zweite Hand-
lungsspur skizzieren (siehe griine Pfeile in Abbildung 5). Ebenso wie
im Modell von ebd. (2014) gilt fiir den Lernprozess mit Lesson Study,

dass der Zusammenhang zwischen den einzelnen Handlungsschritten
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gewahrt werden muss, damit die Lernenden Beziige zwischen den bis-
herigen und den neuen Erfahrungen herstellen und Erfahrung kritisch
reflektieren konnen. Dadurch entsteht im Lernprozess ein roter Faden;
Ziele, Methoden und Lernergebnisse des Lernprozesses werden aufei-
nander abgestimmt. Im Hinblick auf Lehr- und Lernprozesse, die von
Lehrenden gestaltet werden, hat Biggs (1996) hierfiir den Begriff
«Constructive Alignment» (ebd.) gepriagt. Der Begrift steht fiir ein Mo-
dell als

«framework to guide decision-making at all stages in instructional
design: in deriving curriculum objectives in terms of performances
that represent a suitably high cognitive level, in deciding teach-
ing/learning activities judged to elicit those performances, and to as-
sess and summatively report student performance. The <perfor-
mances of understanding> nominated in the objectives are thus used
to systematically align the teaching methods and the assessment.»

(ebd., S. 347)

Das Modell des Constructive Alignment mit seinem Fokus auf Instruk-
tion, welches weit verbreitete Desiderata der guten Lehre systematisch
miteinander zu verbinden sucht (vgl. ebd.), bezieht sich zwar auf den
Kontext der Lehre, in welchem strukturierte Lehrveranstaltungen ge-
plant und durchgefiihrt werden. In Lesson Study finden allerdings keine
Lehrveranstaltungen statt; das Lehr-/Lernsetting fiir die Lehrpersonen
wird nicht von einer Person gestaltet, sondern erfolgt selbstgesteuert
parallel zum Arbeitsprozess der Lehrpersonen. Als Prinzip, welches die
gegenseitige Ausrichtung der Ziele, Methoden und Lernergebnisse als
bedeutsam fiir einen gelingenden, intentionalen Lernprozess heraus-
stellt, ist das Modell des Constructive Alignment aber gemif3 den ana-

lysierten Studien auf Lesson Study durchaus iibertragbar.

Das Constructive Alignment gelingt laut den untersuchten Publikatio-

nen in Lesson Study nicht immer in allen Féllen gleich gut: In einigen



Diskussion 165

Publikationen wird berichtet, dass sich die unterrichtenden Lehrperso-
nen bei der Umsetzung nicht immer an die gemeinsame Planung halten
oder sich bei der Auswertung nicht an den in der Umsetzung gesam-

melten Daten orientieren (vgl. Abschnitt 7.1).

Instrumente, Moderator/-innen, Reflexion

Um das Constructive Alignment in Lesson Study zu unterstiitzen, hat
es sich gemill den Primirstudien bewéhrt, auf sorgfiltig formulierte
Forschungsfragen und weitere gemeinsam erarbeitete Planungs- und
Beobachtungsinstrumente zuriickzugreifen. Die MaBlnahmen zur Her-
stellung des Constructive Alignment sind innerhalb der Spur der syste-
matischen Kompetenzentwicklung im Modell der vollstdndigen Hand-

lung in Abbildung 6 grafisch illustriert.
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Abbildung 6: Mafinahmen und Mittel zur Herstellung von Constructive Align-
ment im Lesson Study-Prozess

Der Lernprozess spielt sich in einem komplexen sozialen Kontext ab,
sodass immer wieder Phdnomene, die nicht dem urspriinglichen Er-
kenntnisinteresse entsprechen, stirker in den Blick geraten konnten.
Die Forschungsfrage verhilft daher zunichst dazu, den Prozess auf ein
bestimmtes Erkenntnisinteresse hin auszurichten (Planen). Auf Basis
der Forschungsfrage(n) entscheiden die Lehrpersonen iiber das geeig-
nete methodische Vorgehen (Umsetzen). In der Diskussion mit anderen
Teilnehmenden erfolgt eine Reflexion in Bezug auf die Forschungs-

frage und somit auf das Erkenntnisinteresse (Auswerten). Mit den
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weiteren in der Planungsphase kooperativ zu erstellenden Planungs-,
Unterrichts- und Reflexionsinstrumenten (Lektionsplanung, Beobach-
tungsbdgen, Auswertungsbogen usw.) wird ebenfalls ein roter Faden
im Prozess hergestellt. In der Lektionsplanung wird das methodische
Vorgehen festgehalten, vorgefertigte Beobachtungsbogen und Auswer-
tungsbogen stellen sicher, dass Daten mit den geplanten Methoden er-
hoben werden und sich die Auswertung auf die erhobenen Daten und

die Forschungsfrage bezieht.

Neben Forschungsfragen und den genannten Instrumenten zeigen sich
zwel weitere Mallnahmen als zielfiihrend, um Constructive Alignment
im Prozess von Lesson Study zu unterstiitzen. Zum einen helfen Mode-
rator/-innen den Ablauf von Lesson Study im Blick zu behalten. Lesson
Study verlangt komplexes ansatzspezifisches Wissen, welches die Teil-
nehmenden zuerst erwerben miissen. Eine Moderation des Prozesses
tragt dazu bei, die Teilnehmenden, zumindest in der Anfangsphase, bei
der Anwendung des Ansatzes zu unterstiitzen. Es hat sich bewihrt, iber
einen ldngeren Zeitraum hinweg mit denselben Moderator/-innen zu ar-
beiten und nicht immer wieder neue Personen einzusetzen. Zum ande-
ren — neben der Notwendigkeit, die Prozessschritte in Bezug auf das
Constructive Alignment aufeinander abzustimmen — ist die Prozessre-
flexion wichtig. Wie im Kapitel 7 aufgezeigt wurde, entscheiden quali-
tative Aspekte mit dariiber, was Lehrpersonen mit Lesson Study lernen.
Dabher ist es gemif3 den einbezogenen Publikationen zielfiihrend, den
Prozess Lesson Study selbst stetig zu reflektieren und weiterzuentwi-
ckeln. Moderation und Prozessreflexion stellen somit eine wichtige
Klammer her, welche das professionelle Lernen mit Lesson Study un-

terstiitzt (siche duBerer griiner Kreis in Abbildung 6).

Um die Qualitit des professionellen Lernens sicherzustellen, miissen
mindestens vier Aspekte beachtet werden: Expertise, Dialog, Koopera-

tion und Perspektivenwechsel. Bei der Expertise geht es um das
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Hinzuziehen von Wissenstriager/-innen mit einschligigen Wissensbe-
stinden. Beim Dialog geht es um den Austausch iiber die Praxis, die
gemeinsame Reflexion sowie um das Argumentieren und Aushandeln??
in der Lesson Study-Gruppe. Bei der Kooperation geht es darum, die
unterschiedlichen Perspektiven und Expertisen der Peers fiir das Lernen
nutzbar zu machen und einen vertrauensvollen Umgang miteinander zu
gestalten. Mit Perspektivenwechsel ist gemeint, Lernprozesse fiir die
Schiiler/-innen aus deren Perspektive zu planen, durchzufiihren und

auszuwerten.

Wissenschaftsbezogenes Lernen

Die aus Planungs-, Umsetzungs- und Auswertungsphase bestehende
Struktur der Lesson Study ist, wie oben aufgezeigt, auf den Erwerb kon-
kreter Erfahrung und die Reflexion von Erfahrung ausgelegt. Die Ver-
bindung aus erfahrungsbasiertem Lernen mit wissenschaftsorientiertem
Lernen, die fiir das professionelle Lernen zentral ist, ist darin nicht not-
wendigerweise enthalten. Sie muss innerhalb der Handlungsschritte
systematisch hergestellt werden. Die untersuchten Publikationen spie-
geln wider, dass die Verbindung gelingen kann, wenn man sich erstens
ab der Planungsphase mit theoriebezogenen Unterlagen und der Ent-
wicklung von theoriebezogenen Instrumenten auseinandersetzt, und
zweitens wissenschaftliche Expert/-innen {iiber alle Planungsschritte

hinweg einbezieht.

Anstatt sofort nach Losungen fiir eine Handlungsproblematik zu su-
chen, wie es Lehrpersonen im tagtiglichen Unterrichtshandeln gewohnt

sind, entwickeln die Lehrpersonen mit Lesson Study ganz zu Anfang

32 Den Kommunikationsmodi Argumentieren und Aushandeln kommen unterschiedli-
che Funktionen im Hinblick auf dasselbe Ziel zu. Das Argument ist ein Instrument des
Aushandelns: «Verhaltenspositionen wie Vorschlidge, Forderungen oder die Ableh-
nung von Forderungen werden in der Regel argumentativ gestiitzt durch Behauptun-
gen, Begriindungen, Rechtfertigungen usw.» (Holzinger 2001, S. 442)
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eine der Handlungsproblematik zugrunde liegende Forschungsfrage.
Danach werden Planungs- und Beobachtungsinstrumente entwickelt,
um Daten zur Forschungsfrage zu erheben und auszuwerten. Bei der
Entwicklung von Forschungsfrage, Planungs- und Beobachtungsinstru-
menten gehen die Lehrpersonen zu ihren eigenen Wissensbestdnden
und Handlungsroutinen auf Distanz. Sie erweitern ihren Blickwinkel
durch wissenschaftliche, fachliche Unterlagen sowie Expert/-innen-In-
put und nehmen wissenschaftsbezogene Wissensbestinde, Theorien
und Modelle zur Kenntnis. Uber alle Phasen des Lernprozesses hinweg
wird ein systematischer Bezug zu wissenschaftsorientierten Wissensbe-
stainden geschaffen. Die kooperative, kritische Reflexion ist dabei In-
strument und Voraussetzung zugleich fiir einen auf die Professionali-
tatsentwicklung ausgerichteten Lernprozess. Die Lehrpersonen tau-
schen sich im Dialog iiber ihre eigenen Wissens- und Erfahrungsbe-
stinde aus und setzen diese zu wissenschaftsorientierten Wissensbe-

stdnden in Bezug.

Entscheidend dabei ist nicht nur, dass die Lehrpersonen ihr theorieori-
entiertes Wissen erweitern und aufgrund des Experimentierens in der
Umsetzungsphase weitere erfahrungsbasierte Handlungskompetenzen
entwickeln, sondern auch, dass sie gleichzeitig durch die Einnahme der
Perspektive der Schiiler/-innen die Folgen ihres Handelns auf die Lern-
handlungen der Schiiler/-innen erfahren (vgl. Dotger/McQuitty 2014).
Die Bedeutung der Lernhandlungen der Schiiler/-innen im professio-
nellen Lernen mit Lesson Study kann mit dem vernetzten Modell pro-
fessioneller Entwicklung nach Clarke/Hollingsworth (2002) aufgezeigt
werden. Demnach sind Wissen und Konnen der Lehrperson, externe
Stimuli und Informationsquellen zum unterrichtlichen Handeln, profes-
sionelles Experimentieren und auffallige Outcome als unterschiedliche
Komponenten in einem zusammenhédngenden operativen System zu
verstehen (vgl. Abbildung 2). Wissensbestinde und Konnen, externe

Stimuli, professionelles Experimentieren und Lernergebnisse sind
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verschiedenen Doménen zugeordnet. Aufgrund vielfdltiger Beziige und
einer nicht-hierarchischen Anordnung der Komponenten ist nicht ohne
Weiteres absehbar, in welcher Art und Weise Verdnderungen von ein-
zelnen Wissensbestinden und Handlungskompetenzen ablaufen. Jeden-
falls flihrt die Verdnderung eines Wissensbestandes nicht notwendiger-
weise zur erhofften Verdnderung anderer Wissensbestinde und/oder
Komponenten in anderen Doménen. Beispielsweise miindet mehr di-
daktisches Wissen nicht notwendigerweise darin, dass damit auch han-
delnd experimentiert wird, wenn das didaktische Handeln nach wie vor
von bereits vorhandenen Wissensbestdnden dominiert wird (vgl. Dot-
ger/McQuitty 2014). Wenn Lehrpersonen nun im Zusammenhang mit
dem professionellen Experimentieren, wie es in Lesson Study stattfin-
det, positive Effekte auf das Lernhandeln der Schiiler/-innen feststellen,
stehen ihnen (zusitzliche) relevante Informationen fiir die Reflexion
des Wissens, Konnens und professionellen Experimentierens zur Ver-

fligung.

Expert/-innen befordern die Entwicklung wissenschaftsbezogener In-
strumente und leisten auch in spezifischen Momenten des Dialogs Un-
terstlitzung. So konnen sie auf Grundlage ihrer einschlidgigen fachli-
chen Expertise wichtige fachliche Inputs geben, um die Lehrpersonen
beim Ableiten didaktischer Mafinahmen auf Basis der erhobenen Daten
zu unterstiitzen. Dartiber hinaus konnen die Expert/-innen die Lehrper-
sonen auch beim Identifizieren von Fehlkonzeptionen im fachlichen
Verstdandnis der Schiiler/-innen unterstiitzen. In beiden Féllen erfiillen
die Beitrage die Funktion, die Nutzung wissenschaftlicher Wissensbe-
stinde als Ressource im Lernprozess zu etablieren, und haben damit
einen verbindenden Effekt auf das erfahrungsbasierte und theorieorien-

tierte Lernen.

Leider wird in den untersuchten Publikationen nicht immer klar, welche

Form von Expertise «die Expert/-innen» genau aufweisen bzw. ob sich
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die einbezogenen knowledgeable others tatsdchlich an wissenschaftli-
chen Wissensbestidnden orientieren. Zumindest dann, wenn mit «Ex-
pert/-inneny explizit Kolleg/-innen anderer Schulen gemeint sind, liegt
die Vermutung nahe, dass hier nicht wissenschaftliche, sondern eher
erfahrungsbasierte Wissensbestinde im Fokus des Interesses stehen.
Diese Art von Expertise, die vor allem bei schuliibergreifender Zusam-
menarbeit zum Tragen kommen konnte, scheint insbesondere im Hin-
blick auf die Erweiterung kollektiv-impliziter Orientierungsrahmen
(vgl. Bloh et al. 2016), die sich ohne eine solche Offnung immer repro-
duzieren und womoglich unproduktive Routinen etablieren (vgl. Ab-
schnitt 3.1), durchaus interessant. Im Hinblick auf das professionelle
Lernen allerdings, welches die Verbindung von erfahrungsbasiertem
und theoriebezogenem Lernen beinhaltet, wiirden bei einem solchen
Verstindnis von Expertise die Beziige zu wissenschaftsorientierten
Wissensbestdnden womdglich vernachldssigt, sofern sie nicht auf an-

dere Weise sichergestellt werden.

Im Hinblick auf die Zusammenarbeit der Lehrpersonen mit Expert/-in-
nen diirfen allerdings die sich mdglicherweise aufgrund der unter-
schiedlichen Verfiigbarkeit von Wissensbestdnden entstehenden Prob-
lematiken nicht unterschitzt werden. Eine Schwierigkeit ist beispiels-
weise die Angst einzelner Lehrpersonen vor einer BloBstellung bei der
Aushandlung von Fachinhalten und Didaktik. Wie Young et al. (2018)
zeigen, kann dies einzelne Teilnehmende von der Partizipation und da-

mit vom Lernprozess ausschlie3en.

Nachhaltigkeit von Wissen und Koénnen

Beziige zu und Reflexion von wissenschaftlichen und erfahrungsbasier-
ten Wissensbestéinden laufen unter anderem mittels Dialog ab, dem so-
mit im Lernprozess der Lehrpersonen eine wichtige Bedeutung zu-

kommt (vgl. Abschnitt 7.2). Durch die Heterogenitit der Gruppe und
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die eingebrachte spezifische Expertise sind Lehrpersonen in Lesson
Study mit neuen Ideen, Praxen, Werthaltungen und Uberzeugungen so-
wie mit wissenschaftlichen Theorien und Konzepten, mit denen sie wo-
moglich noch nicht gut vertraut sind, konfrontiert. Im Dialog setzen sie
sich mit dem Neuen auseinander und versuchen das Neue, ausgehend
von ihrem jeweiligen Wissens- und Erfahrungsstand, einzuordnen und
zu verstehen. In der Regel ist das neue an vorhandenes Wissen und be-
stehende Erfahrungen anschlussfiahig; zumindest berichten viele Lehr-
personen, dass sie iiber den Dialog und das Beobachten neue Ideen fiir
ihr Unterrichtshandeln gewinnen konnten. Manchmal sind sie aber auch
mit Neuem konfrontiert, das zu Irritationen fiihrt und nicht ohne Wei-
teres an das Vorwissen anschlussfahig ist. Diese in vielen der unter-
suchten Publikationen beschriebenen Momente der Irritation und die
darauf folgende kritische Auseinandersetzung mit eigenem Wissen, Er-
fahrung und Annahmen weisen auf das Potenzial von Lesson Study hin,
transformative Lernprozesse® (Mezirow 1997; Taylor/Cranton 2012)

einzuleiten.

Transformative Lernprozesse konnen als Lernprozesse verstanden wer-
den, welche sich nachhaltig auf die Unterrichtspraxis auswirken. Me-
zirow (1997) beschreibt transformatives Lernen als «([...] the process of
effecting change in a frame of reference» (ebd., S. 5). Mit Referenzrah-

men** (frame of reference) meint ebd. (1997) die Summe der

33 Die Lerntheorie von Mezirow (1997), deren Anfinge in den 1970er Jahren liegen,
wurde in Bezug auf ihre individualistische Perspektive, die urspriinglich affektives
Lernen sowie implizite und soziale Lernprozesse ausschloss, hédufig kritisiert (vgl.
z.B. Baumgartner (2012). Mezirow (1997) und andere haben die Theorie des trans-
formativen Lernens allerdings stets weiterentwickelt und die Kritikpunkte wurden ins-
besondere in neueren Konzepten (z.B. Taylor/Cranton 2012) aufgenommen, weshalb
hier auf die urspriingliche Version und auf Weiterentwicklungen Bezug genommen
wird.

34 Ein Referenzrahmen mit seinen oft unbewussten Primissen und Erwartungen prigt
unsere Denkgewohnheiten (abstrakte, orientierende Denk-, Fiihl- und Handlungswei-
sen), die sich in unseren Sichtweisen auf Phdnomene manifestieren (vgl. Mezirow



Diskussion 173

Moglichkeiten, die einem Individuum zur Interpretation von Handlun-

gen und Argumenten zur Verfiigung stehen.

Nicht jeder Lernprozess ist mit transformativem Lernen gleichzusetzen.
Gemal ebd. (1997) gibt es vier unterschiedliche Lernprozesse, wobei
nur der letzte als transformatives Lernen zu bezeichnen ist: In seiner
einfachsten Form zeigt sich Lernen durch Einordnung von Neuem als
neue Evidenz bzw. neuen Support fiir eine Sichtweise auf Phdnomene,
die man bereits vorab eingenommen hat (vgl. ebd., S. 7). Etwas kom-
plexere Lernprozesse sind diejenigen, in denen neue Sichtweisen auf
Phinomene gewonnen oder gar vorhandene Denkgewohnheiten verin-
dert werden (vgl. ebd.). Die wiederholte und andauernde Veridnderung
von Sichtweisen und Denkgewohnheiten kann schlielich zu einer Ver-
anderung des Referenzrahmens fiihren (vgl. ebd.). Eine solche Verén-
derung des Referenzrahmens verlangt das Erkennen und die kritische
Reflexion der Primissen, die uns zu unseren Interpretationen, Uberzeu-

gungen und Sichtweisen fiithren (vgl. ebd.).

Dialogische und unterstiitzende Anreize (vgl. Abschnitt 7.2), wie sie in
Lesson Study verwendet werden (z.B. Warwick et al. 2016), scheinen
besonders giinstige Bedingungen fiir transformatives Lernen zu schat-
fen. Mittels dialogischer Anreize werden fiir die jeweiligen Ideen und
Vorschlédge, die von den Lehrpersonen der Lesson Study-Gruppe gedu-
Bert werden, systematisch Argumente eingefordert. Hintergrund der
Forderung ist, dass gemal3 der transformativen Theorie den Teilneh-
menden moglichst alle Informationen fiir ein denkbar fundiertes Urteil
iiber die Ideen und Vorschldge zur Verfligung stehen miissen (vgl.

Schapiro et al. 2012, S. 363). Unterstiitzende Anreize konnen dabei eine

1997; Baumgartner 2012). Es ist in der Regel einfacher, neue Sichtweisen einzuneh-
men, als sich neue Denkmuster anzueignen. Daher besteht die gro3te Herausforderung
des Lernprozesses immer in der Verdnderung des Referenzrahmens, an welchem sich
Denkgewohnheiten und Sichtweisen orientieren (vgl. Mezirow 1997).
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Atmosphére der Sicherheit schaffen, was fiir das transformative Lernen
ebenfalls bedeutsam ist. Um sich auf die kritische Reflexion der eige-
nen Pramissen einlassen zu konnen, ist es wichtig, dass die Gruppe als
geeignet fiir eine kritische Auseinandersetzung wahrgenommen wird
(vgl. ebd., S. 364). Die Bedeutung des gegenseitigen Vertrauens fiir den
Lernprozess in Lesson Study wird in vielen Publikationen immer wie-
der hervorgehoben (Gutierez 2016; Kohlmeier/Saye 2017; Messiou et
al. 2016; Murphy et al. 2017). Fiihlen sich Gruppenmitglieder in irritie-
renden Situationen hingegen von anderen beurteilt, kann dies zu Stress
und Widerstand fithren und Einzelne von der kritischen Reflexion eige-

ner Pramissen abhalten (vgl. MacKeracher 2012).

Gegenseitiges Vertrauen stellt demnach eine wichtige Voraussetzung
fiir transformative Lernprozesse dar. Es kann sich innerhalb der Lesson
Study-Gruppe durch die gemeinsame Arbeit auch erst bilden, wie in
vielen Primérstudien gezeigt wird. In der transformativen Theorie spie-
gelt sich dieses Phanomen im Konzept der gegenseitigen Empathie wi-
der, im Englischen als relational empathy oder mutual empathy be-
zeichnet (z.B. Schapiro et al. 2012, S. 365). Gemeint ist damit eine fort-
laufende gegenseitige aktive Anteilnahme in dem Sinne, dass man beim
Gegeniiber Gleiches anerkennt und Ungleichem mit Wertschitzung be-
gegnet (vgl. ebd.). Die Entwicklung von gegenseitiger Empathie wird
gefordert, wenn die Beziehung zu anderen gepflegt wird, und umge-
kehrt dient Empathie dazu, Beziehungen zu intensivieren (vgl. ebd.).
GemiB den Erkenntnissen einiger Publikationen wird der Prozess der
Vertrauensbildung unterstiitzt, indem das Gemeinschaftsgefiihl immer
wieder in den Mittelpunkt geriickt wird. Vor allem aber wirken die ge-
meinsame Verantwortung fiir die Lektion und der Einbezug aller Grup-
penmitglieder in die Erstellung der Planungs- und Beobachtungsinstru-

mente vertrauensbildend (vgl. Abschnitte 7.1 und 7.2).
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Transformative Lernprozesse betreffen nicht nur das einzelne Indivi-
duum, sondern auch die Gruppe als Kollektiv. Transformatives Lernen
in der Gruppe bedeutet nicht, dass das Individuum «seinen» Referenz-
rahmen aufgrund eines Dialogs einseitig modifiziert, sondern Dialoge
bilden den Rahmen, welcher der sozialen Konstruktion resp. dem koor-
dinierten Management von Bedeutung dient (vgl. ebd., S. 365). Der
transformative Lernprozess in der (Lesson Study-) Gruppe ist somit als
reziprok zu verstehen: Das Individuum in der Gruppe modifiziert sei-
nen individuellen Referenzrahmen und prigt seinerseits den kollektiv
geteilten Referenzrahmen der Gruppe (Kemmis 2009; Schapiro et al.
2012, S. 365). Daraus lésst sich ein weiteres Argument dafiir ableiten,
immer wieder wissenschaftliche Expert/-innen einzubeziehen. In einer
Community of Practice (Lave/Wenger 1991) — eine solche ist das Kol-
legium einer Schule bei der Arbeit mit Lesson Study — teilen die Mit-
glieder viele Bedeutungsperspektiven, was ja gerade ein unmittelbares
Verstehen untereinander erst moglich macht (vgl. Bloh et al. 2016;
Dotger/McQuitty 2014). Das Ziel eines auf Professionalisierung ausge-
legten Lernprozesses ist allerdings nicht, dass sich diese Bedeutungs-
perspektiven einander immer mehr angleichen und letztlich ein weitge-
hend homogener, kollektiv geteilter Referenzrahmen entsteht. Viel-
mehr geht es darum, Irritationen zu nutzen, transformative Lernpro-
zesse zu initiieren (vgl. Baumgartner 2012). Ideen sowohl von Kolleg/-
innen als auch von wissenschaftsorientierten Expert/-innen konnen im
Idealfall jene Irritationen erzeugen, die zur kritischen Reflexion des in-
dividuellen Wissens und des kollektiv geteilten Referenzrahmens der

Gruppe genutzt werden konnen.

Allerdings 16sen Irritationen nicht immer Lernprozesse aus. Es besteht
immer ein gewisses Risiko, dass Irritationen aufgrund der Tendenz,
Neues den vertrauten Denkgewohnheiten zuordnen zu wollen, ignoriert
oder die ihnen zugrunde liegenden Inhalte als falsch, irrelevant oder un-

bedeutend deklariert werden (MacKeracher 2012; vgl. Mezirow 1997).
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Stigler/Hiebert (1998) halten in ihrer Arbeit «Teaching is a Cultural Ac-

tivity» entsprechend fest:

«It has now been documented in several studies that teachers who
are asked to change features of their teaching often modify the fea-
tures to fit within their pre-existing system instead of changing the

system itself.» (ebd., S. 6)

Das von ebd. (1998) beschriebene Vorgehen ist aus Sicht der transfor-
mativen Theorie zwar durchaus auch eine Form des Lernens. Zu einer
Verianderung des Referenzrahmens fiihrt es aber nicht — und wird der
Referenzrahmen nicht verdndert, werden in zukiinftigen Situationen
weiterhin Sinneseindriicke nach vorhandenen Gewohnheiten gefiltert.
Die notwendigen Informationen fiir ein alternatives Sinnverstehen ste-

hen damit gar nicht zur Verfiigung (Baumgartner 2012, S. 109).

Die Kooperation zwischen den Lehrpersonen in Lesson Study und die
Moglichkeit des Experimentierens schaffen fiir transformatives Lernen
zumindest in zweierlei Hinsicht gute Bedingungen. Erstens entspricht
das Vorgehen in Lesson Study dem idealtypischen Vorgang eines trans-
formativen Lernprozesses, wie er beispielsweise von MacKeracher
(2012, S. 3471f)) beschrieben wird: Zu Beginn des Lernprozesses gibt
es ein Ereignis, das mit der eigenen Erfahrung nicht zu vereinbaren
scheint (Irritation). Idealerweise entspricht dieses Ereignis in Lesson
Study der Handlungsproblematik einer einzelnen oder mehrerer Lehr-
personen. Wihrend das Ignorieren immer eine Option ist, mit dem Er-
eignis umzugehen, erfolgt im alltéiglichen unterrichtlichen Handeln in
der Regel eine Einordnung in vorhandene Denkgewohnheiten, indem
eine vertraute Sichtweise eingenommen wird. In Lesson Study ergeben
sich im Idealfall eine offene, forschende Auseinandersetzung mit der
Handlungsproblematik und ein reflexiver Austausch mit anderen Per-
sonen (Planen und Auswerten). Dies geschieht durch Distanznahme zur

Handlungsproblematik in Form einer Abstrahierung anhand einer
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Forschungsfrage. Der Prozess lduft immer auch handelnd und experi-
mentell ab, indem das Neue erprobt und neues Wissen in der Praxis

angewendet wird.

Zweitens, so besagen Erkenntnisse aus den Primérstudien, fordert die
Kooperation die Offenheit der Teilnehmenden, sich auf Neues einzu-
lassen und damit zu experimentieren. Das Experimentieren wiederum
eroffnet die Gelegenheit, positive Erfahrungen mit neuen Sichtweisen
zu machen und sich zusitzliche Informationen zum Ergebnis der alter-
nativen Sicht- und Handlungsweisen anzueignen. Gemafl dem im Ab-
schnitt 2.2.5 skizzierten Handlungsmodell des defensiv und expansiv
begriindeten Lernens (Holzkamp 1995) wird aber auch ersichtlich, dass
hierbei der Gruppendruck, sich auf Neues einzulassen, wohl eher einer
defensiven Lernbegriindung entspricht, nach der die «Lernhaltung als
Distanz/Dezentrierung/Aspektierung tendenziell auf eine bloBe Bewil-
tigungshaltung reduziert wére» (ebd., S. 193). Solche Lernprozesse er-
weisen sich gemil der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie (ebd.) als
eher wenig nachhaltig, sind auf moglichst unaufwéndiges Engagement
ausgelegt oder miinden gar in die Anwendung von Ausweichstrategien.
Vor diesem Hintergrund erscheint der von Gonzalez/Deal (2017) ein-
gebrachte Hinweis wesentlich, bei der Planung von Lesson Study Mal3-
nahmen zu ergreifen, damit die gemeinsam zu bearbeitende For-
schungsfrage moglichst fiir alle Teilnehmenden relevant ist und die
Teilnehmenden einen Nutzen, der ihren tatsdchlichen Handlungsprob-

lematiken entspricht, antizipieren.

Transformatives Lernen wird in Lesson Study womdglich auch durch
den qualitdtsbezogenen Aspekt des Perspektivwechsels unterstiitzt. Die
Betrachtung der Lernprozesse aus der Perspektive der Schiiler/-innen —
insbesondere in Kombination mit Informationen, die aus Befragungen
der Schiiler/-innen resultieren — hat das Potenzial, weitere Momente der

Irritation und eine kritische Reflexion der eigenen Denkweisen
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auszuldsen (vgl. Abschnitt 7.2). Aus den Primérstudien liegen Befunde
dazu vor, dass Lehrpersonen die Bedeutung der didaktischen resp. pa-
dagogischen Interventionen auf den Lernprozess der Schiiler/-innen zu-
nehmend besser einschitzen konnen und Vorurteile hinsichtlich ver-

meintlich beschriankter Lernleistungen der Schiiler/-innen abbauen.

Die in Lesson Study enthaltene Anforderung, Lernprozesse der Lehr-
personen stiarker aus Perspektive der Schiiler/-innen zu gestalten, stellt
fiir die (Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen
eine Zielrichtung dar. Professionelle Handlungskompetenzen sollen der
Lehrperson u.a. fiir den Arbeitsprozess des Unterrichtens den Perspek-
tivenwechsel erlauben und dazu fiihren, dass Lernprozesse im Unter-
richt auf denkbar giinstige Bedingungen des Schiiler/-innenlernens aus-
gelegt sind. Diese Zielrichtung steht in Zusammenhang mit der bereits
seit Jahrzehnten diskutierten Forderung, Unterrichten stirker aus Per-
spektive der Schiiler/-innen zu betrachten, was in der erziehungswis-
senschaftlichen Literatur als «Paradigmenwechsel vom Lehren zum
Lernen» (Barr/Tagg 1995) oder als «Shift from Teaching to Learningy
(Berendt 1998) diskutiert wird. Im Zusammenhang mit dem Lernen in
professionellen Lerngemeinschaften wird die Bedeutung der Einnahme
einer Perspektive, die das Lernhandeln der Schiiler/-innen ins Zentrum
stellt, u.a. von Bonsen/Rolff (2006) hervorgehoben. Die Verkniipfung
des Lernens der Lehrpersonen mit der Lernperspektive der Schiiler/-
innen in Lesson Study entspricht auch dem fiir alle anderen Ansétze der
professionellen Weiterbildung formulierten Desiderat, professionelles
Lernen von Lehrpersonen nachhaltig und effektiv zu gestalten (vgl.

Darling-Hammond et al. 2009).

Neben den hier ausgefiihrten Punkten, die auf das Potenzial von Lesson
Study hinweisen, transformative Lernprozesse zu ermdoglichen, diirfen
einschriankende Faktoren, welche nicht dem Ansatz selbst zuzuschrei-

ben sind, sondern aus der transformativen Theorie hervorgehen, nicht
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ausgeblendet werden. Zum einen wird die Bedeutung von Rationalitét
in transformativen Lernprozessen womdglich {iberschétzt (vgl. Baum-
gartner 2012). Tatsdchlich verweisen Primirstudien darauf, dass
manchmal nicht sach- bzw. datenbezogen argumentiert (vgl Wake et al.
2016), kein ehrliches Feedback gegeben (vgl. z.B. Cajkler et al. 2015),
Widerstand geleistet (vgl. z.B. Lewis 2016), neuen Ideen nicht offen
begegnet (vgl. Tsukui/Saito 2018) oder generell gegen die Kooperation
opponiert (z.B. Young et al. 2018) wird. Aus Sicht der transformativen
Theorie kann dies darin begriindet sein, dass, wie bei allen sozialen
Handlungen und Interaktionen, noch ganz andere Faktoren als Rationa-
litdt den Lernprozess beeinflussen und diesen zuweilen verhindern. Ge-
mif neueren Erkenntnissen zur transformativen Theorie scheinen vor
allem Einfliisse wie Kindheitserfahrungen, Achtsamkeit und Emotio-
nen einen Einfluss auf transformative Lernprozesse zu haben (vgl.

Baumgartner 2012).

Zum anderen sind Prozesse des transformativen Lernens eng mit Sozia-
lisierungsprinzipien in Communities of Practice verwoben (vgl. ebd.,
S. 110), was ebenfalls die Bedingungen fiir den Lernprozess erschweren
kann. Tatsdchlich scheint es einzelnen Teilnehmenden in einigen Pri-
mirstudien trotz sorgféltiger Einfiilhrung in den Ansatz kaum moglich,
eine lernforderliche Kooperation einzugehen (vgl. Koutsouris et al.
2017, S. 593; Nami et al. 2016, S. 670; Young et al. 2018, S. 284). Aus
Sicht der transformativen Theorie kdnnen hierbei soziale Lernprinzipien
wie beispielsweise gruppendynamische Prinzipien eine Rolle spielen.
Soziale Lernprinzipien (z.B. gruppendynamische Prinzipien oder das
Lernen am Modell) sind mit dem transformativen Lernen verbunden
und konnen das Lernen in Gruppen beeinflussen (vgl. Baumgartner

2012).
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8.2.2 Kontextuelle Beziige

Werden die Publikationen auf Erkenntnisse zu Voraussetzungen und
Herausforderungen fiir professionelles Lernen mit Lesson Study auf der
Ebene der Schule hin analysiert, lassen sich drei Themenbereiche iden-

tifizieren:

- die Unterstiitzung der Schulleitung,
- die Zeit fiir professionelles Lernen an der Schule,
- die schulweite oder schuliibergreifende Organisation und

Kommunikation.

Die Erkenntnisse zu diesen drei Themenbereichen werden im Folgen-

den kurz zusammengefasst.

Die Unterstiitzung der Schulleitung kann gemal den in den Studien be-
fragten Lehrpersonen in ideeller und materieller Form zur Entwicklung
von Lesson Study als Form des professionellen Lernens an der Schule
beitragen. Die Unterstiitzung der Schulleitung erhoht die Verbindlich-
keit, mit dem Ansatz zu arbeiten. Die Lehrpersonen machen oft feh-
lende Zeit fiir das Scheitern der Umsetzung von Lesson Study verant-
wortlich. Indem ithnen mehr Eigenverantwortung fiir die zeitliche Pla-
nung iibertragen wird, sie in einer ldngerfristigen Perspektive feste Zeit-
einheiten im Arbeitsalltag fiir Lesson Study einplanen kénnen und zeit-
intensive Prozesse von Lesson Study im Hinblick aufihre Effizienz hin-
terfragt werden, kann diese Problematik etwas entschérft werden. Zu-
dem wird ausgehend von Umsetzungserfahrungen mit Lesson Study in
einigen Publikationen empfohlen, parallel zu Lesson Study nicht noch
andere Unterrichtsentwicklungsmafinahmen durchzufiihren. Um zu-
sédtzliche personelle Ressourcen zu schaffen, haben sich zudem fiir die
Schulorganisation schuliibergreifende Strukturen bewihrt. Auf jeden
Fall scheint die Beriicksichtigung des lokalen resp. regionalen Kontex-
tes beim Finden organisationaler Losungen wichtig, wobei mit externer

Beratung womoglich zusitzliche Losungsoptionen ins Spiel gebracht



Diskussion 181

werden konnen. Eine friihzeitige, sorgfiltige und offene Kommunika-
tion zwischen allen Beteiligten an der Schule sowie externen Beteilig-

ten und Betroffenen wird ebenfalls empfohlen.

Die hier genannten drei Themenbereiche sind eng miteinander verbun-
den. Erkenntnisse zu den Aspekten Zeit sowie Organisation und Kom-
munikation zeigen auf, dass dem Einsatz von finanziellen Ressourcen
(in der Form zeitlicher, personeller und womdglich organisatorischer
MafBnahmen, die in der Regel von der Schulleitung ausgehen) viel Be-

achtung geschenkt werden muss.

Dass es neben finanziellen Ressourcen die ideelle Unterstiitzung der
Schulleitung braucht, wurde in fritheren Arbeiten bereits von Xu/Ped-
der (2014) bemerkt. Die beiden Autoren weisen auf einen moglichen
Zusammenhang zwischen ideeller und materieller Unterstiitzung sei-
tens der Schulleitung hin. Anhand von Erkenntnissen aus einer ganzen
Reihe von Studien zu Lesson Study zeigen sie auf, dass ein explizites
Bekenntnis der Schulleitung zu Lesson Study Wirkungen zeitigt. Es
fiihre in der Regel dazu, dass Schulleitungen kooperationsforderliche
Strukturen gestalten und finanzielle Ressourcen bereitstellen, um diese

Art der Zusammenarbeit und des Lernens zu fordern (ebd., S. 47).

Dass der Schulleitung in Lesson Study eine besondere Bedeutung zu-
kommt, ergibt sich dartiiber hinaus — analog zum Lernen im Prozess der
Arbeit der betrieblichen Bildung (vgl. Kraus 2014) — alleine durch die

Verkniipfung des professionellen Lernens mit dem Arbeitsprozess.

Verhiltnis der Aspekte unterschiedlicher Ebenen

Grundsitzlich konnen diese Befunde dahingehend gedeutet werden,
dass prozess- und qualitdtsbezogene nicht losgelost von kontextuellen

Aspekten betrachtet werden konnen, denn Lesson Study wird von
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Letzteren beeinflusst: Stehen nicht geniigend zeitliche Ressourcen zur
Verfligung, werden Teile der Planungs-, Umsetzungs- und Auswer-
tungsphase unter Umstidnden nicht oder nur verkiirzt durchgefiihrt oder
aufwendigere qualitidtsbezogene Aspekte aufgrund von Zeitmangel ig-
noriert. Die Beantwortung der Forschungsfrage, wie und unter welchen
Voraussetzungen Lesson Study zum professionellen Lernen von Lehr-
personen beitrdgt, kann deshalb nur unter Einbezug kontextueller As-

pekte der Schule erfolgen.

Die Aspekte, welche zum professionellen Lernen mit Lesson Study bei-
tragen, konnen verschiedenen Analyseebenen zugeordnet werden (vgl.
Hadfield/Jopling 2016). Die Aspekte auf der Mikroebene werden in Ta-
belle 13 dargestellt.

MIKROEBENE
Prozessbezogene Aspekte Qualititsbezogene Aspekte
- Planen - Expertisen
- Umsetzen - Dialog
- Auswerten - Kooperation
- Perspektivenwechsel

Tabelle 13: Darstellung lernrelevanter Aspekte auf der Mikroebene

Aspekte auf der Mikroebene des Ansatzes betreffen einerseits die
Struktur, mit welcher das Lernen in Lesson Study organisiert wird (pro-
zessbezogene Aspekte), anderseits die Interaktionen der Teilnehmen-
den, der Einbezug von Externen und der Perspektivenwechsel wihrend

des Lernprozesses (qualititsbezogene Aspekte).

Die meisten betrachteten Publikationen befassen sich mit einem Unter-

suchungsgegenstand, welcher der Mikroebene des Prozesses
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zugeordnet werden kann. Bedeutend weniger Publikationen, die in
diese Arbeit eingingen, fokussieren einen Untersuchungsgegenstand,

der sich auf der Mesoebene (Tabelle 14) befindet.

MESOEBENE

Kontextuelle Aspekte

- Unterstiitzung der Schulleitung

- Zeit fiir professionelles Lernen an der Schule

- Organisation und Kommunikation: Anpassungen und Pflege

Tabelle 14: lernrelevante Aspekte auf der Mesoebene

Auf der Mesoebene finden sich die Unterstiitzung der Schulleitung, die
Zeit, welche fiir professionelles Lernen an der Schule zur Verfligung
steht, sowie die Lesson-Study-bezogene Organisation und Kommuni-

kation an der Schule.

Kontextuelle Aspekte haben einen Einfluss auf prozess- und qualitits-
bezogene Aspekte auf der Mikroebene der Durchfiihrung und umge-
kehrt: Um die Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen zu ver-
stiarkten, werden zeitliche, organisatorische und kommunikative Maf-
nahmen ergriffen, welche die kontextuellen Aspekte verdndern. So wird
beispielsweise die Unterstiitzung der Schulleitung mit zunehmenden
Durchfiihrungen von Lesson Study als hoher eingeschitzt (vgl. Ab-
schnitt 7.3).

Die Aspekte auf Mikro- und Mesoebene stehen demnach in einer dyna-
mischen Wechselwirkung miteinander. Sie werden auf Mikro- und Me-
soebene fortlaufend modifiziert oder neu definiert. Insofern ist es nicht
moglich, das Gelingen professionellen Lernens mit Lesson Study auf

statisch festgelegte kontextuelle und prozess- oder qualititsbezogene
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Aspekte zuriickzufiihren — sie werden im Laufe der Implementierung
und Etablierung von Lesson Study von den Teilnehmenden sowie der
Schulleitung kontinuierlich verdandert und aktiv ausgestaltet. Bei der
weiter oben als bedeutsam vorgeschlagenen prozessbegleitenden Refle-
xion von Lesson Study ist es aufgrund dieser Dynamik deshalb wichtig,
stets samtliche Aspekte auf beiden Ebenen einzubeziehen und kritisch

zu reflektieren, damit die Richtung der Entwicklung sichtbar bleibt.

Bedeutsam fiir das Lernen mit Lesson Study erscheint somit die Er-
kenntnis, dass der Ansatz auch als Instrument dient, mit welchem es
gelingen kann, die fiir das professionelle Lernen an der Schule relevan-
ten Aspekte in den Blick zu nehmen und im Blick zu behalten; die pro-
zess- sowie qualitdtsbezogenen sowie die kontextuellen Aspekte sind
nicht statisch vorgegebene Voraussetzungen, sondern solche, die von
den Teilnehmenden von Lesson Study mittels des Ansatzes im Sinne
eines transformativen Lernprozesses aktiv mitgestaltet werden. Inso-
fern ist das Gelingen von Lesson Study einerseits von diesen Aspekten
im Sinne von Voraussetzungen abhéngig, anderseits verfiigen die Teil-
nehmenden mit Lesson Study gleichzeitig iiber ein Instrument, die As-
pekte in einem gewissen Mal3e zu beeinflussen bzw. mitzugestalten, in-
dem — und zwar wiederum mithilfe dieser Aspekte — der Prozess reflek-
tiert und bei Bedarf zur Optimierung professioneller Lernprozesse an-

gepasst wird.

Angesichts der beschriebenen Wechselwirkungen zwischen Mikro- und
Mesoebene und vor dem Hintergrund der langjdhrigen Tradition des
Bildungstransfers (vgl. Abschnitt 2.1.1) und der Ergebnisse zum Zu-
sammenhang zwischen piddagogischen Ideen und soziokulturellen Kon-
texten (vgl. Beech 2006) erstaunt, dass zu Voraussetzungen und Ein-
fliissen auf Ebene des nationalen resp. regionalen Systemkontexts und
somit auf der Makroebene (Hadfield/Jopling 2016) bisher kaum Er-

kenntnisse vorliegen.



Diskussion 185

Um ein besseres Verstidndnis des professionellen Lernens mit Lesson
Study zu erlangen, wiren mehr Forschungsaktivititen zur Makroebene
vonnoten. AuBBer der Studie von ebd. (2016), die nachweist, dass unter-
schiedliche Rahmenbedingungen auf der Makroebene zu unterschiedli-
chen Umsetzungen von Lesson Study an den Schulen fiihren kénnen,
sind derzeit keine weiteren Publikationen auffindbar, welche die Mak-

roebene in den Blick nehmen.

8.2.3  Aspekte und Voraussetzungen professionellen Lernens

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, welche Aspekte von Lesson
Study zum professionellen Lernen beitragen, kann somit vorerst festge-
halten werden, dass geméf den untersuchten Publikationen kontextu-
elle, prozessbezogene und qualitdtsbezogene Aspekte fiir das professi-
onelle Lernen mit Lesson Study eine wichtige Rolle spielen. Zur Beant-
wortung der Frage, wie und unter welchen Voraussetzungen diese As-
pekte zum professionellen Lernen von Lehrpersonen beitragen, konnen
verschiedene Perspektiven auf Aspekte, Ebenen und damit verbundene
Akteure hilfreich sein. Mit Blick auf prozessbezogene Aspekte gilt es,
Voraussetzungen zu schaffen, um den Lernprozess der Lehrpersonen
zu strukturieren sowie eine Kohdrenz im Lernprozess herzustellen. Mit
Blick auf qualititsbezogene Aspekte miissen Voraussetzungen mitbe-
dacht werden, die den Lernprozess im Sinne der Professionalititsent-
wicklung auf einen entsprechenden Wissenschaftsbezug, auf Dialog
(Austausch, Reflexion, Argumentieren, Aushandeln), auf eine gelin-

gende Kooperation und auf den Perspektivenwechsel ausrichten.

Oberflachen- und Tiefenstrukturen

Die auf der Mikroebene identifizierten prozess- und qualititsbezogenen
Aspekte weisen Beziige auf zu Oberflachen- und Tiefenstrukturen von

Unterricht, die von Oser (z.B. Oser/Patry 1990) in den
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erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Diskurs eingefiihrt
wurden (Grésel et al. 2021). Als Oberflachenstrukturen werden sicht-
bare Merkmale des Unterrichts beschrieben, welche den Unterricht
strukturieren und rahmen, beispielsweise Organisationsformen, Metho-
den und Sozialformen (vgl. Kunter/Ewald 2016). Befunde aus der pa-
dagogisch-psychologischen Forschung weisen aber darauf hin, dass
Lernprozesse vor allem auf die Qualitit der Auseinandersetzung der
Lernenden mit den Inhalten und der Interaktionen untereinander zu-
riickzufiihren sind, was als Tiefenstrukturen bezeichnet wird (vgl. ebd.).
Als Qualitdtsmerkmale gelten Strukturierung, Zielklarheit, Unterstiit-

zung, Schiilerorientierung und individuelle Forderung (vgl. ebd.).

Die in dieser Arbeit identifizieren prozessbezogenen Aspekte konnen
in Anlehnung an dieses Konzept als Oberflichenstrukturen, die quali-
titsbezogenen Aspekte als Tiefenstrukturen bezeichnet werden. Auch
hinsichtlich des wissenschaftlichen Forschungsinteresses zeigen sich
Parallelen zwischen der Unterrichtsforschung und den Forschungsakti-
vitdten rund um den Ansatz Lesson Study. Wéhrend der Fokus der Un-
terrichtsforschung vor der Unterscheidung dieser beiden Ebenen vor al-
lem auf den Oberflachenstrukturen lag, hat er sich auf die Tiefenstruk-
turen verlagert, seit deren Bedeutung fiir das Lernen erkannt wurde
(Grésel et al. 2021). In den Forschungsarbeiten zu Lesson Study war
das Interesse lange Zeit ebenfalls darauf gerichtet, moglichst universale
prozessbezogene Aspekte zu definieren, die iiber die kulturellen An-
wendungen von Lesson Study hinweg Giiltigkeit haben (vgl. z.B. Se-
leznyov 2018). Mittlerweile spiegelt sich aber das gestiegene For-
schungsinteresse an qualititsbezogenen Aspekten alleine in der Anzahl

an entsprechenden Publikationen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Lesson Study mittels
eines strukturierten Prozesses und unter Beachtung von auf professio-

nelles Lernen ausgerichteten Aspekten erstens zur (Weiter-)
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Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen der Lehrpersonen
sowie zweitens zu nachhaltigen Verdnderungen im Bereich Werthal-
tungen, Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und Selbstregu-
lation beitragen kann. GleichermaBen leistet Lesson Study einen Bei-
trag zur Weiterentwicklung der Wahrnehmungs-, Interaktions-, Kom-
munikations- und Reflexionskompetenz von Lehrpersonen. In diesem
Sinne stdrkt Lesson Study die Lehrperson bei ihrer Aufgabe des Unter-
richtens und zielt demnach auf die Personalentwicklung. Der Ansatz
dient der Entwicklung von Professionalitit (siche Abschnitt 2.2), sofern
der Einbezug wissenschaftlicher Wissensbestinde im Prozess systema-
tisch erfolgt. Mit Lesson Study kdnnen zudem in mancherlei Hinsicht
gute Bedingungen geschaffen werden, die transformatives individuelles
Lernen fordern. Die mit der Entwicklung professioneller Kompetenzen
der Lehrpersonen einhergehenden Erwartungen an verbesserte Unter-
richtsqualitdt weisen darauf hin, dass es mit Lesson Study dariiber hin-
aus indirekt um den Unterricht geht und der Ansatz folglich zugleich

auf die Unterrichtsentwicklung zielt.

8.3 Beitrige zur Schulentwicklung

Der Beitrag von Lesson Study zur Weiterentwicklung der Wahrneh-
mungs-, Interaktions-, Kommunikations- und Reflexionskompetenz
von Lehrpersonen dient zudem der Zusammenarbeit der Lehrpersonen
im Sinne eines gemeinsamen professionellen Lernens an der Schule.
Transformatives Lernen betrifft, wenn es wie Lesson Study in einer
Community of Practice stattfindet, immer auch die Lehrpersonen als
Kollektiv (vgl. Abschnitt 3.3) und die Schule mit ihren weiteren Akteu-
ren, beispielsweise die Schulleitung (vgl. Abschnitt 7.3). Hierbei geht
es um kollektiv(-implizite) Wissensbestinde, aber auch die Vorbild-
funktion realisierter Praxis — wenn Schiiler/-innen an der eigenen

Schule kollektive Lernprozesse ihrer Lehrpersonen beobachten konnen,
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konnte sich dies positiv auf ihr eigenes Lernen mit anderen auswirken.
Damit triagt Lesson Study dazu bei, die Organisation im Hinblick auf
optimale Lernbedingungen fiir die Schiiler/-innen und die Entwicklung
theoriebezogener kollektiver Wissensbestéinde weiterzubringen. In die-
sem Sinne fordert Lesson Study zusitzlich die Stirkung der Schule als

Organisation und zielt auch auf die Organisationsentwicklung.

Organisationsentwicklung erfolgt bereits vor der Implementierung,
wenn organisatorische und finanzielle Maflnahmen diskutiert und um-
gesetzt werden, um das kollektive Lernen der Lehrpersonen zu ermdg-
lichen. Nach der Implementierung kann die Entwicklung im Zuge einer
kritischen Reflexion der Praxisarchitekturen (Kemmis/Grootenboer
2008) (vgl. Kapitel 3) weitergehen. Da Praxisarchitekturen das Denken,
das Tun und die Beziehungen der an der Praxis Beteiligten formen und
priagen (vgl. Kemmis 2009), er6ffnen und beschrénken sie an Schulen
gleichsam Handlungsoptionen. Wenn sich die Individuen auf diese
Weise zunehmend (und oft unbewusst) Regeln und Normen des Kol-
lektivs aneignen und unterordnen (vgl. Schapiro et al. 2012), beeinflus-
sen sie diese gleichzeitig. Externe Personen spielen hierbei neben den
Schulleitungspersonen eine bedeutende Rolle, wie aus den Ergebnissen
der Publikationen (vgl. Abschnitt 7.2) sowie aus dem vernetzten Modell
von Clarke/Hollingsworth (2002) hervorgeht. Dass externe Fachperso-
nen und die Schulleitung als «Change Agents» Schulentwicklung un-
terstiitzen konnen, bestdtigen neuere Forschungsbefunde (z.B. van

Ackeren et al. 2020).

Entscheidend scheint, dass Praxisarchitekturen kaum mit der Durchfiih-
rung einiger weniger Lesson Study beeinflusst oder verédndert werden
konnen. Vielmehr ist ein ldngerfristiger Prozess des professionellen

Lernens notig, damit die kritischen Reflexionen der Einzelnen sich im

35 Vgl. hierzu Erkenntnisse aus der psychologischen Lerntheorie zum Lernen als Mo-
dell (Bandura 1976).
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implizit-kollektiven Wissen {iiberhaupt niederschlagen konnen (vgl.

Abschnitt 7.3 sowie Studie von Schipper et al. (2019).

Insofern, als Lesson Study auf die «Triade» der Personal-, Unterrichts-
und Organisationsentwicklung fokussiert, entspricht der Ansatz dem
Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung (Rolff 2016). Die Unter-
richtsentwicklung bildet den Ansatzpunkt der Entwicklungsmafnah-
men, weil Lesson Study auf das Planen, das Umsetzen und die Auswer-
tung einer Forschungsstunde ausgerichtet ist. In indirekter Weise — liber
die Starkung der Lehrpersonen, die zentralen Akteur/-innen beim Ler-
nen der Schiiler/-innen, und der Organisation, also der Schule, die den
Kontext des Lernens der Schiiler/-innen darstellt — werden infolge einer
Verbesserung der Unterrichtsqualitdt und durch das Schaffen optimaler
organisationaler Lernbedingungen auch die einzelnen Schiiler/-innen
gestdarkt. Mit der stetigen Ausrichtung des Lernprozesses der Lehrper-
sonen auf das Lernhandeln der Schiiler/-innen (vgl. Abschnitt 7.2) ist
die Starkung der Schiiler/-innen systematisch im Ansatz Lesson Study

verankert.

Trotz der Einbindung in einen Schulentwicklungsprozess haben Lehr-
personen bei der Themenwahl meist viel Freiheit. Dies unterscheidet
die Verwendung des Ansatzes in der Weiterbildung von derjenigen im
Studium von Lehrpersonen, insbesondere in den berufspraktischen Stu-
dien, in welchen Lesson Study oft systematisch mit Inhalten des Curri-
culums verbunden (z.B. Akerson et al. 2017) und somit Teil des curri-

cular aufgebauten Studiums ist.
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9 Schlussfolgerungen

In einem auf die Entwicklung von Professionalitdt ausgerichteten Wei-
terbildungsversténdnis stellt sich die Frage, wie die Verzahnung von
erfahrungsbasiertem und wissenschaftsorientiertem Lernen zur Weiter-
entwicklung professioneller Kompetenzen gelingt. Mit der Weiterent-
wicklung professioneller Kompetenzen wird das Ziel verfolgt, Lehrper-
sonen in der Ausiibung ihrer anspruchsvollen unterrichtlichen Praxis zu
stairken, um letztlich den Schiiler/-innen das bestmogliche Umfeld fiir
schulisches Lernen zu bieten. Das zunehmende Interesse an Lesson
Study in der Forschung und Unterrichtspraxis 14sst vermuten, dass der
Ansatz Potenzial flir das professionelle Lernen von Lehrpersonen auf-

weist.

Mit der vorliegenden Analyse internationaler Publikationen kann auf-
gezeigt werden, dass Lesson Study einen wichtigen Beitrag zur Lehrer/-
innenbildung leisten kann, weil es professionelle Kompetenzen zu ent-
wickeln hilft. Doch unterliegt dieser Beitrag einer Reihe an Vorausset-
zungen. So gilt es, nicht nur prozessbezogene und qualititsbezogene
Aspekte des Ansatzes zu beachten und zu gestalten. Vielmehr sind auch
von Seiten des Schulkontextes — und moglicherweise dariiber hinaus —
gewisse Voraussetzungen fiir das professionelle Lernen von Bedeu-

tung.

Die vorliegende Forschungsarbeit leistet aber nicht nur die Darstellung
der einschldgigen Lernergebnisse und ihrer Voraussetzungen, Zusam-
menhinge und Herausforderungen. Dariiber hinaus lassen die in den
Primédrstudien identifizierten Lernergebnisse darauf schlieen, dass
Lehrpersonen mit Lesson Study ihre professionellen Handlungskompe-
tenzen im Sinne des transformativen Lernens nachhaltig erweitern kon-

nen. Zudem erlernen sie eine Praxis, mit der sie fortlaufend ihre
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beruflichen Kompetenzen weiterentwickeln konnen. Nicht zuletzt
scheint es mit dem Ansatz moglich, Praxisarchitekturen an Schulen so
zu verandern, dass die Rahmenbedingungen fiir das Lernen sowohl der
Lehrpersonen als auch der Schiiler/-innen maf3geblich verbessert wer-

den.

Wie in jeder Forschungsarbeit ist das hier angewandte methodische De-
sign in seinen Moglichkeiten, Wissen im Hinblick auf eine Fragestel-
lung zu (re)konstruieren, beschriankt. Einige dieser Grenzen werden im
Folgenden diskutiert. Zudem wird darauf eingegangen, welche Impli-
kationen aus dieser Arbeit fiir die Forschung und Theoriebildung sowie
fiir die Praxis der Weiterbildung von Lehrpersonen abgeleitet werden

konnen.

9.1 Grenzen dieser Forschungsarbeit

In dieser Forschungsarbeit werden 74 internationale Publikationen in
einem strukturierenden und systematisierenden Verfahren analysiert
und Befunde zu den Forschungsfragen vorgelegt, wie und was Lehrper-
sonen mit Lesson Study lernen. Diese Befunde sind fiir Forschung, The-
oriebildung sowie fiir die Weiterbildung fiir Lehrpersonen relevant, wie

in den folgenden Abschnitten aufgezeigt wird.

Zahlreichen Standards rund um die Methode des systematischen Re-
views entsprechend wurde auch in dieser Arbeit groler Wert auf Trans-
parenz des methodischen Vorgehens gelegt. Bei Betrachtung dieses
Vorgehens treten Limitationen des methodischen Designs zutage, wel-
che bei der Interpretation der Befunde zwingend beriicksichtigt werden
miissen. So wirkt sich beispielsweise die Eingrenzung der Einschluss-
kriterien auf lediglich deutsch- und englischsprachige Publikationen li-
mitierend auf den Anspruch eines systematischen Reviews aus, den ge-

samten Literaturkorpus erschdpfend zu erfassen. Lesson Study hat sich
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in zahlreichen Landern und Bildungskontexten der Welt als Ansatz fiir
die Lehrer/-innenbildung etabliert, sodass davon auszugehen ist, dass
viele Publikationen in hier nicht berticksichtigten Sprachen existieren.
Bildungssysteme in Landern, in welchen kaum in englischer Sprache
publiziert wird, wiaren demnach ausgeklammert. Ebenfalls fehlen evtl.
relevante Publikationen, welche ausschlieBlich in nicht kostenlos ver-
fligbaren Zeitschriften veroffentlicht wurden und in den drei einschlé-

gigen Datenbanken nicht zu finden sind.

Eine weitere Limitation des methodischen Designs betrifft den An-
spruch an ein systematisches Review, mogliche Verzerrungen durch ein
systematisches Vorgehen zu verringern (Petticrew/Roberts 2006, Pos.
229). In der vorliegenden Arbeit kann ein «publication bias» (Siddaway
etal. 2019) nicht vollstindig ausgeschlossen werden. Das Risiko konnte
aufgrund der breit angelegten Suche in mehreren Literaturdatenbanken
(gegeniiber Reviews, welche nur Publikationen aus Zeitschriften, die
strengen Review-Verfahren unterliegen) zumindest etwas verringert
werden. Tatséchlich sind aber in den einschldgigen Literaturdatenban-
ken nur sehr vereinzelt Publikationen mit dezidierter Kritik am Ansatz
selbst (z.B. Dylan 2019), an der Umsetzung auerhalb des japanischen
kulturellen Kontextes (z.B. Rappleye/Komatsu 2017) oder an einer ein-
zelnen Durchfiihrung von Lesson Study (z.B. Bjuland/Mosvold 2015)
auffindbar.

Der Umstand, dass es sich hier um eine Qualifikationsarbeit handelt,
welche von einer Einzelperson wurde, verweist auf eine weitere poten-
zielle methodische Limitation. Systematische Reviews werden in der
Regel in einem Team von Wissenschaftler/-innen durchgefiihrt, um
zum einen den damit verbundenen Arbeitsaufwand je Person zu redu-
zieren, zum anderen mogliche Verzerrungen im Team mehrperspekti-
visch diskutieren zu knnen (Jesson et al. 2011, S. 103). Auch inhaltlich

strukturierende, qualitative Inhaltsanalysen werden in der Regel in
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einem Team von Forschenden durchgefiihrt (vgl. Kuckartz 2016, S.
105). Auf diese Weise versucht man Abweichungen beim Codieren —
im Unterschied zur quantitativ orientierten Inhaltsanalyse, in der Koef-
fizienten (Krippendorffs Alpha, Cohens Kappa usw.) zur Beurteilung
der Ubereinstimmung ermittelt werden — «durch Diskussion und Ent-
scheidung im Forschungsteam zu minimieren» (ebd., S. 44). Zum par-
tiellen Ausgleich der mit der Einzelarbeit einhergehenden Nachteile
wurden kontinuierlich Zwischenergebnisse mit Betreuungspersonen
sowie anderen Forschenden im Rahmen von Studierenden- und For-
schungskolloquien prisentiert und diskutiert. Auch gab es in Bezug auf
das systematische Review Kontakte mit Expert/-innen im Rahmen der
WALS (World Association of Lesson and Learning Studies)*, welche
zur Ergidnzung der Liste von Publikationen fiihrte. In Bezug auf die in-
haltlich strukturierende, qualitative Inhaltsanalyse wurde dariiber hin-
aus ein Codebuch erstellt, in welchem gemi3 Empfehlung von ebd.
(2016) die expliziten Kategoriendefinitionen aufgefiihrt und mit Bei-
spielen illustriert sind. Das Kategorienhandbuch wurde stetig iiberar-
beitet und, sobald sich Zweifelsfille ergaben, verbessert (siche Anhang

B).

Mit dem Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse geht eine Problema-
tik einher, auf die bereits ebd. (2016, S. 32) hinweist und die selbstver-
standlich auch fiir die hier vorliegende Arbeit von Bedeutung ist: In-
folge der Reduktion von Komplexitit, die notwendigerweise mit dem
Codieren von Textsegmenten und der Bildung und Zuordnung von
Textstellen verbunden ist, gehen immer auch Informationen verloren.
Dieser Aspekt scheint in Bezug auf die inhaltliche Analyse von wissen-
schaftlichen Publikationen besonders relevant. Bei Interviews und an-

deren Primértexten tritt die Komplexititsreduktion erstmals wéhrend

36 WALS ist ein weltweit organisierter Verband von Forschenden und Praktiker/-in-
nen, die sich mit Lesson Study und/oder Learning Study beschiftigen. WALS fiihrt
jahrlich eine internationale Tagung zum Thema durch.
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des Vorgangs der inhaltlichen Analyse auf. Hingegen kommt sie bei
Publikationen — die ja ihrerseits bereits eine Berichterstattung iiber eine
ausfihrliche Forschungstitigkeit darstellen — schon im Laufe des For-
schungsprozesses zum Tragen und wohl auch bei der Verschriftung und

der Kommunikation, die mit der Publikation verbunden ist.

Zur Interpretation der hier vorgelegten Befunde ist wichtig festzuhal-
ten, dass mit dem methodischen Vorgehen keinesfalls bezweckt wird,
die Wirksamkeit und die tatsidchlichen Effekte von Lesson Study fest-
zustellen. Derartige Aussagen wéren mit dem gewéhlten Forschungs-
design auch gar nicht mdglich. Obwohl die Befunde aufzeigen, dass die
Arbeit mit Lesson Study zur (Weiter-)Entwicklung professioneller
Kompetenzen und dariiber hinaus zu einem transformativen Lernen von
Lehrpersonen beitragen kann, muss das Lernen mit Lesson Study nicht
notwendigerweise zu diesen Lernergebnissen fithren. Die hier darge-
stellten Befunde hinsichtlich der Art und Weise, wie Lehrpersonen mit
Lesson Study lernen, geben einen guten Einblick in die Komplexitat
professioneller Lernprozesse im Allgemeinen. Sie zeigen auf, dass das
Lernen mit Lesson Study — und dies ist wohl auf andere Ansitze iiber-
tragbar — duflerst voraussetzungsreich und geprigt von individuellen

Lernergebnissen ist.

9.2 Implikationen fiir Forschung und Theoriebildung

Die vorgelegten Befunde sind fiir Forschung und Theoriebildung inso-
fern relevant, als sie aufzeigen, dass der Rahmen, in welchem professi-
onelles Lernen mit Lesson Study an einer Schule stattfindet, hinsicht-
lich prozessbezogener, qualititsbezogener und kontextueller Aspekte
hinterfragt werden muss. Gleichzeitig konnen mit Lesson Study diese
Aspekte geprigt und in Richtung glinstigerer Voraussetzungen fiir pro-
fessionelles Lernen verdandert werden. Diese Arbeit kann verdeutlichen,

dass das Lernen mit Lesson Study aufgrund der Vielzahl an relevanten
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Aspekten zahlreichen Bedingungen unterliegt und einzelne Publikatio-
nen jeweils nur einen kleinen Ausschnitt des komplexen Rahmens ab-
bilden. Doch erscheint es ausgehend von diesen Erkenntnissen im Hin-
blick auf die Professionalititsentwicklung von Lehrpersonen durchaus
lohnend, das Zusammenspiel der Voraussetzungen im Blick zu behal-
ten. Es werden Fragen zum Constructive Alignment und zu qualitativen
Komponenten von kooperativen Lernprozessen sowie zu den jeweili-
gen lokal beeinflussbaren Voraussetzungen an Schulen aufgeworfen.
Die vorliegende Konzeption konnte fiir zukiinftige Forschungsarbeiten
zu solchen und dhnlichen Fragestellungen als heuristisches Analyseras-
ter verwendet werden. Untersucht werden kdnnte beispielsweise die
Frage, welche der hier identifizierten Aspekte in einer spezifischen
Durchfiihrung beriicksichtigt wurden und ob Veridnderungen individu-
eller Art (im Hinblick auf professionelle Kompetenzen einzelner Lehr-
personen) oder kollektiver Art (im Hinblick auf die Praxisarchitekturen
an der Schule) mit einzelnen Aspekten stirker in Verbindung stehen als

andere.

Die entwickelte Systematik von Lernergebnissen und Aspekten, welche
fiir das professionelle Lernen mit Lesson Study relevant erscheinen,
kann zukiinftigen Arbeiten dazu dienen, blinde Flecken der eigenen
Forschung zu lokalisieren. Wéhrend in einer Forschungsarbeit notwen-
digerweise ein konturierter Fokus festgelegt wird, helfen verschiedene
Formen von Uberblickswissen, wie es mit dem systematischen Review
generiert werden konnte, das groBe Ganze nicht aus dem Blick zu ver-
lieren. In diesem Sinne gilt es stets zu liberpriifen, ob die hier vorgeleg-
ten Lernergebnisse, Aspekte und Analyseebenen sich tatséchlich als er-
schopfend und daher reprisentativ fiir das Lernen mit Lesson Study er-
weisen und wie sie ergédnzt, erweitert oder weiter ausdifferenziert wer-

den konnen.
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Die dargelegten Aspekte wurden aus den einbezogenen Publikationen
abgeleitet. Die empirische Priifung einzelner Aspekte auf ihre Bedeu-
tung fiir das professionelle Lernen konnte weitere Erkenntnisse liefern.
Beispielsweise konnte die Frage interessieren, welche Bedeutung Ex-
pert/-innen fiir das wissenschaftsbezogene Lernen einer bestimmten
Lesson Study-Gruppe haben. Auch konnte aus Sicht der transformati-
ven Theorie untersucht werden, ob und in welcher Weise sich die Ko-
operation mit einem Lesson Study-Team auf das professionelle Lernen

von Expert/-innen auswirkt.

Forschungsdesiderate, welche sich direkt aus den Primédrstudien erge-
ben, betreffen vor allem die von (Hadfield/Jopling 2016) in die Studie
einbezogene Makroebene. Die direkte Erfassung von Wirkzusammen-
hingen iiber alle Analyseebenen hinweg diirfte sich zwar als metho-
disch anspruchsvoll gestalten. Dennoch wire es fiir ein besseres Ver-
standnis der Zusammenhinge zwischen den Ebenen interessant, zwei
Arten von Vergleichen anzustellen: zum einen zwischen Umsetzungen
von Lesson Study innerhalb eines Bildungssystems, zum anderen zwi-

schen Umsetzungen in verschiedenen Bildungssystemen.

9.3 Implikationen fiir die Weiterbildung von Lehrpersonen

In den letzten Jahren tragen die Professionen an die wissenschaftlichen
Disziplinen ein gesteigertes Interesse an evidenzbasierter Praxis heran,
dem allerdings nicht leicht nachzukommen ist, weil Qualitit und Rele-
vanz vorliegender Publikationen sehr uneinheitlich sind (vgl. Pet-
ticrew/Roberts 2006). Ein systematisches Review wie das vorliegende
schlieBt die Aspekte Qualitidt und Relevanz systematisch mit ein und
fasst wichtige Erkenntnisse der Forschung im Hinblick auf eine fiir die
Praxis relevante Frage zusammen. Insofern eignen sich systematische
Reviews, Implikationen fiir die Unterrichtspraxis abzuleiten oder, wie

es ebd. (2006) formulieren:
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«Systematic reviews therefore provide a key source of evidence-
based information to support and develop practice as well as to sup-

port professional development.»

Die in dieser Forschungsarbeit avisierte Praxis ist diejenige der Weiter-
bildung von Lehrpersonen. Entsprechend ist die Frage zu diskutieren,
welche Implikationen die dargestellten Befunde fiir die Weiterbildung
haben. Lesson Study, so wurde bereits einleitend argumentiert, erfreut
sich zunehmender internationaler Beliebtheit, nicht nur in der For-
schung, sondern auch in der Weiterbildung von Lehrpersonen. Dies
konnte zumindest teilweise dem oben erwéhnten Umstand geschuldet
sein, dass in Erfahrungsberichten, Artikeln sowie Biichern und Leitfa-
den®’, die sich an Praktiker/-innen richten, vorwiegend die Vorteile von
Lesson Study beschrieben werden. Sie vermitteln mit teils sehr redu-
zierten, daher leicht verstidndlichen Prozessbeschreibungen den Ein-
druck, dass das Lernen mit Lesson Study checklistenartig erfolgen
konnte und ohne Weiteres umsetzbar wire. Das systematische Review
macht jedoch sehr deutlich, dass eine erfolgreiche Durchfiihrung, so-
fern Lesson Study auch der Erweiterung professioneller Kompetenzen
dienen soll, vielen Voraussetzungen unterliegt. Wéhrend der Prozess
von Lesson Study in Prozessschritten verlduft und vorgefertigte Raster
den Ablauf unterstiitzen mdgen, miissen fiir erfolgreiches Lernen mit
Lesson Study auch qualitative und kontextuelle Aspekte bedacht und
berticksichtigt werden. Zudem verlduft Lernen generell in individuellen
und teils unvorhersehbaren Bahnen und sollte deshalb auf einer Me-
taebene stets selbst Gegenstand der Reflexion sein. Dass diese hohen
Anforderungen an den Lernprozess schnell zur Uberforderung aller Be-
teiligten fithren, aus diesem Grund Prozesse vereinfacht und dadurch

oft wirkungslos werden, trat bei einigen Umsetzungen zutage (vgl.

37 Das von John Dudley (2011) verfasste Handbuch zur Durchfiihrung von Lesson
Study wurde gemil3 Angaben auf der Seite mehrere zehntausend Mal von der vielbe-
suchten Webseite lessonstudy.co.uk heruntergeladen.
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Bjuland/Mosvold 2015; Rappleye/Komatsu 2017). Schulen, die Lesson
Study als Form professionellen Lernens einfithren wollen, sollten sich
von einer Hochschule beraten und begleiten lassen, um nicht nur Rah-
menbedingungen innerhalb der Schule zu gestalten, sondern zusitzlich
den Beizug wissenschaftsbezogener Ressourcen als Standard zu etab-

lieren.

Ungeachtet aller Voraussetzungen hat Lesson Study, so kann mit dieser
Arbeit aufgezeigt werden, vor allem ein grof3es Potenzial: Lesson Study
kann professionelles Lernen an Schulen ermdglichen. Dieses professi-
onelle Lernen hat angesichts der anspruchsvollen Tétigkeit von Lehr-
personen hochste Relevanz. Dariliber hinaus ist mit dem Ansatz trans-
formatives und somit nachhaltiges Lernen moglich. Mit Lesson Study
entwickeln Lehrpersonen ihre professionellen Kompetenzen weiter und
leisten gleichzeitig einen Beitrag zur Reflexion und theoriebezogenen
Rekonstruktion (implizit) kollektiver Wissensbestinde der Community
of Practice. In diesem Sinne wird auch die Schule transformiert — sofern
zentrale Bedingungen beachtet werden. Erstrebenswert ist eine trans-
formative Entwicklung, die datengestiitzt und wissenschaftsorientiert
erfolgt — damit die Lernhandlungen der Schiiler/-innen auf optimale

Voraussetzungen treffen.
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of Pedagogical Knowledge among
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Murray/Know | 2014 | Developing students' thought pro- X
les cesses for choosing appropriate statis-
tical methods
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ementary School Teachers
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Nubha et al. 2018 | Mathematical Creative Process Wallas X
Model in Students Problem Posing
with Lesson Study Approach

Panbanlame et 2014 | Students' intuition in mathematics X
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Examining Teachers' Understanding
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cedures to Concept: Evidence from
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The Role of the Knowledgeable Other
in Lesson Study: Examining the Final
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imizing the Impact of Lesson Study
Examining changes in spatialized ge-
ometry knowledge for teaching as
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adapted lesson study
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Anhang B: Kategorienhandbuch mit Definitionen

Name der Kategorie

Inhaltliche Beschrei-
bung

Anwendung
der Kategorie

Beispiel fiir An-
wendungen

Untersuchungsstunde té-
tigen.

Unterstiitzung der Unterstiitzung der Schul- | ... wird verge- The school con-

Schulleitung leitung betrifft sémtliche | ben, sobald text
Leistungen und Handlun- | Hinweise in Be- | proves to be of
gen, welche den Lesson zug auf die Un- | importance when
Study Prozess unterstiit- terstiitzung der it comes to pro-
zen. Schulleitung moting the LS

gemacht wer- process and, in

den. turn, professional
growth.
(Schipper, Goei
etal. 2017, S. 6)

Zeit Zeit betrifft alle finanzi- ... wird verge- Ideally any
ellen und personellen ben, sobald scheduling should
Ressourcen auf der Hinweise zu take place within
Ebene der Schule, die fiir | Zeit oder Forde- | the first few days
Lesson Study zur Verfii- | rungen danach of professional
gung gestellt werden oder | erwdhnt wer- Experience.
eingefordert werden. den. (Young,

Cavanagh et al.
2018, S.11)

Organisation und Organisation und Kom- ... wird verge- [...] aligning with

Kommunikation munikation betreffen alle | ben, wenn Hin- | the field experi-
Handlungen auf Ebene weise auf Orga- | ence class-
der Schule, welche mit nisation oder room and teacher
der Planung, Durchfiih- die Kommuni- can be difficult
rung und Auswertung kation dariiber due to schedul-
von Lesson Study in Zu- | gefunden wer- ing.
sammenhang stehen. den. (Mostofo 2014, S.

6)

Planen Unter Planen werden ... wird verge- The lesson plan-
samtliche Aktivitdten ben, sobald sol- | ning process cre-
verstanden, welche die che Aktivititen | ated opportunities
Lesson Study Gruppe vor | erwiahnt wer- for participating
der Durchfiihrung der den. teachers

to select topics,
negotiate mean-
ing, and prepare
materials and arti-
facts for instruc-
tion. During these
sessions, partici-
pating teachers
built shared un-
derstandings of
constructs such as
writing groups,
peer feedback,
critical thinking,
teaching voice,
and the many
ways to approach
teaching through
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a variety of mo-
dalities.
(Pella 2015, S.

einem sehr generischen

wird vergeben,

10)

Umsetzen Unter Umsetzen werden ... wird verge- The third asser-
samtliche Aktivititen ben, sobald sol- | tion from the in-
verstanden, die wihrend che Aktivititen | terview data
der Untersuchungsstun- erwihnt wer- was that practice
destattfinden. den. teaching in the

classroom and
field experience
was essential to
the growth of the
pre-service teach-
ers.

(Mostofo 2014, S.
5)

Auswerten Unter Auswerten werden | ... wird verge- Through the ple-
samtliche Aktivititen ben, sobald sol- | nary reflective
verstanden, die nach der che Aktivititen | meetings at the
Untersuchungsstunde erwihnt wer- university, the
stattfinden. den. teachers intend to

introduce a sensi-
ble approach us-
ing iconic images
(visualizations)
in their teaching
methods.
(Verhoef,
Coenders et al.
2015, S. 15)

Expertisen Expertisen betreffen spe- | ... wird verge- The inclusion of
zialisiertes Wissen im ben, sobald auf | resource persons
Bereich von Wissensbe- Expertinnen from universities
stinden, die den Lehrper- | und Experten is an important
sonen, die an Lesson Bezug genom- dimension of the
Study teilnehmen, in der | men wird, die paradidactic prac-
Regel nicht zur Verfii- hinzugezogen tice of hanseikai
gung stehen. Dies kann werden (dauer- | (h1.4), thus expli-
spezifisches wissen- haft oder tem- cating part of the
schaftsbezogenes Wissen | porér). innovative mech-
sein, aber auch spezifi- anism
sches Erfahrungswissen. behind lesson

study.
(Rasmussen
2016, S. 17)

Kooperation Unter Kooperation wird ... wird verge- In addition to
hier jegliche Art von Zu- | ben, sobald die | providing a safe
sammenarbeit zwischen Zusammenar- place for teachers
den Lehrpersonen im beit und allfil- to share their
Hinblick auf die Durch- lige Vorausset- | struggles, the
fithrung von Lesson zungen oder Ef- | team’s
Study verstanden. fekte erwéhnt collaborative ex-

werden. amination served
as an impetus for
instructional re-
finement.
(Sharma, Pang
2015, S. 8)
Dialog Unter Dialog wird hier in | Dieser Code The feedback

provided by peers
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Sinne ein Austausch zwi-
schen den Teilnehmen-
den einer Lesson Study
verstanden.

wenn Hinweise
auf die lernfor-
derliche Gestal-
tung von Dialo-
gen bestehen.

was extremely
helpful in under-
standing my
strengths, weak-
nesses, and hear-
ing suggestions
for improvement.

2. Epistemologische
Uberzeugungen (episte-
mological beliefs, world
views)

3. Subjektive Theorien
tiber Lehren und Lernen

4. Zielsysteme fiir Curri-
culum und Unterricht

(Baumert/Kunter 2006,
S. 497)

Lesson Study
im Sinne der
vier Kategorien
gemacht wer-
den und diese
mit Lesson
Study in Zu-
sammenhang
gebracht wer-
den.

(Young,
Cavanagh et al.
2018, S. 6)
Perspektivenwechsel Perspektivenwechsel be- | ... wird verge- They experienced
deutet hier, dass Lehrper- | ben, sobald their own re-fo-
sonen sich fiir die Pla- Hinweise zu cussing on di-
nung ihrer Aktionen und finden sind, die | verse students’
Interkationen in die Per- auf den Per- learning, which
spektive der Schiiler/-in- | spektivenwech- | was not an ele-
nen hinein versetzen sel hinweisen. ment that was
considered in in-
spection. (Tsukui,
Saito 2018, S. 9)
Werthaltungen und Werthaltungen und Uber- | ... wird verge- It can be con-
Uberzeugungen zeugungen beinhalten ben, wenn Aus- | cluded that there
sagen liber Ver- | are
1. Wertbindungen (value | @nderungen bei | differences in
commitments) den Teilneh- changes to
menden von teacher learning

patterns over
time, be-

tween teachers
with different lev-
els of teaching
experience during
LS participation:
however, this
only applies for
the change in
meaning-oriented
learning. (Ver-
munt, Vrikki et al
2019, S. 287)

Motivationale Orien-
tierungen und Selbst-
regulation

Motivationale Orientie-
rungen und Selbstregula-
tion fiir die psychische
Dynamik des Handelns,
die Aufrechterhalten der
Intention und die Uber-
wachung und Regulation
des beruflichen Handelns
iiber einen langen Zeit-
raum verantwortlich.

(ebd., S. 501)

... wird verge-
ben, wenn Aus-
sagen liber Ver-
anderungen bei
den Teilneh-
menden von
Lesson Study
im Sinne moti-
vationaler Ori-
entierungen und
Selbstregulation
gemacht wer-
den und diese
mit Lesson
Study in Zu-
sammenhang
gebracht wer-
den.

Confidence of the
pre-service teach-
ers continued to
grow throughout
the innovation.
(Mostofo Zambo
2015, S. 640)
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Reflexionskompetenz

Reflexionskompetenz
fasst die Fahigkeit zu
komplexem und kriti-
schem Denken und die
Fahigkeit zur Selbstrefle-
Xion zusammen.

(Nieke 2012, S. 18)

... wird verge-
ben, wenn Aus-
sagen liber Ver-
anderungen bei
den Teilneh-
menden von
Lesson Study
im Sinne der
Reflexionskom-
petenz gemacht
werden und
diese mit Les-
son Study in
Zusammenhang
gebracht wer-
den.

Betty, Derek and
Diana described
implementing a
specific observed
practice in their
demonstration.
Cate noted, «This
program also en-
couraged me to
become more of a
reflective teacher
who considers
ways I can im-
prove my prac-
tice.» (Young et
al, S. 288)

Interaktions- und
Kommunikations-
kompetenz

Kompetenz zur Interak-
tion meint die Verfiigung
iiber Rollenhandeln (ein-
schlieBlich des Hinein-
denkens und -fithlens in
die Rollen der anderen in
einer Situation Handeln-
den: Rolleniibernahme,
Empathie) sowie die Ver-
fligung tiber die jeweils
angemessenen Situations-
definitionen.

Kompetenz fiir Interak-
tion umfasst die Verfii-
gung iiber ein Repertoire
von Interaktionsmustern
zur Herstellung von kla-
ren Beziehungen in ei-
nem Handlungsfeld. Das
Repertoire umfasst auch
alles das, was bisher mit
Begriffen wie Kontaktfa-
higkeit, emotionaler
Wirme, Authentizitat,
Toleranz zu beschreiben
gesucht wurde und wird.

Kompetenz fiir Kommu-
nikation meint in einem
engeren Sinne Sprach-
kompetenz, d.h. gramma-
tisches und lexikalisches
Vermdgen zu Sprachver-
standnis und zum Um-
gang mit der Sprache.
Die professionell erfor-
derlich werdende Vertie-
fung und Erweiterung
von Kommunikations-
kompetenz bezichen sich
fiir Pddagogen und Sozi-
alarbeiter auf die je be-
sonderen Sprachen von
Adressaten/Klienten,

... wird verge-
ben, wenn Aus-
sagen liber Ver-
anderungen bei
den Teilneh-
menden von
Lesson Study
im Sinne der In-
teraktions- und
Kommunikati-
onskompetenz
gemacht wer-
den und diese
mit Lesson
Study in Zu-
sammenhang
gebracht wer-
den.

It was also felt
that planning
within teams had
improved and that
team-working
more generally
was better

as a result of Les-
son Study. (Mur-
phy et al. 2017, S.
42)
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Institutionen und Wissen-
schaft.

(Nieke 2012, S. 17)

ches.

(Grésel/Trempler 2017,
S.5)

z.B.

ein vertieftes Verstiandnis
der Schulmathematik
bzw. des

jeweiligen Schulfaches
(Seidel/Reiss 2014, S.
270).

[...] das mathematische
Verstandnis der unter-
richteten Sachverhalte,
das sich in Gestalt fach-
didaktischer Expertise
bei der Vorbereitung und
Durchfithrung des Ma-
thematikunterrichts zu
bewihren habe. Referenz
ist also nicht das univer-
sitdre Forschungswissen,
sondern die Mathematik,
die im Hintergrund des
institutionalisierten Ma-
thematikcurriculums der
Grundschule steht.

zifische Inhalte
erwiahnt sind.

Wahrnehmungskom- Wahrnehmungskompe- ... wird verge- Teachers were
petenz tenz meint die weiter zu ben, wenn Aus- | struck by the im-
entwickelnde Sensibilitdt | sagen iiber Ver- | portance to pupils
fiir die Handlungssitua- anderungen bei | of being ‘right’,
tion als soziale Interak- den Teilneh- reporting this
tion, in der verschiedene | menden von finding at the
Menschen in einer Grup- | Lesson Study fourth
pemiteinanderhandeln. im Sinne der training day.
. Wahrneh- (Murphy et al.
(Nieke 2012, 8. 17) mungskompe- | 2017, S. 182)
tenz gemacht
werden und
diese mit Les-
son Study in
Zusammenhang
gebracht wer-
den.
Insbesondere ist
hier diese Kom-
petenz auch im
Hinblick auf die
Interaktion mit
Schiiler/-innen
gemeint.
Fachwissen Das Fachwissen bezeich- | Dieser Code According to the
net tiefes Verstdndnis des | wird vergeben, teachers, the criti-
zu unterrichtenden Fa- sobald fachspe- | cal reflection on

the research les-
son not only sup-
ported their im-
provement in
pedagogy but also
their content
knowledge. (Bari-
caua Gutierez
2016, S. 8)
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(Baumert/Kunter 2006,
S. 494)
Fachdidaktisches Zentrale ... wird verge- The teachers real-
Wissen Bestandteile des fachdi- ben, wenn Aus- | ize that they es-

daktischen Wissens stel-
len Wissen iiber Fehlkon-
zepte von

Lernenden, das Potenzial
von Aufgaben oder die
Fahigkeit, Sachverhalte
anschaulich

erkldren zu kénnen, dar

sagen liber Ver-
anderungen bei
den Teilneh-
menden von
Lesson Study
im Sinne des
fachdidakti-
schen Wissens
gemacht wer-

tablished too little
student interac-
tion, which leads
to a lack of rea-
son for students.
(Verhoef et al.
2015, S. 23)

chestrierung des Lernpro-
zesses, Wissen liber Ent-
wicklung und Lernen,
Diagnostik und Leis-
tungsbeurteilung sowie
professionelles Verhalten
im Kontext von Schule
und schulischer Umwelt.

(Baumert/Kunter 2006,
S. 484)

anderungen bei
den Teilneh-
menden von
Lesson Study
im Sinne des
padagogisch-
psychologi-
schen Wissens
gemacht wer-
den und diese
mit Lesson
Study in Zu-
sammenhang
gebracht wer-
den.

(Grasel/Trempler 2017, den und diese
S.304) mit Lesson
Study in Zu-
sammenhang
gebracht wer-
den.
Padagogisch-psycho- | Teile padagogischen ... wird verge- It was realised
logisches Wissen Wissens beinhalten die ben, wenn Aus- | that pupils often
Klassenfiihrung und Or- sagen liber Ver- | have particular

difficulty with in-
ference within
literacy, being in-
clined to believe
there is a ‘right’
answer rather
than a range of
possibilities.
(Murphy et al.
2017, S. 40)
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Anhang C: Themenmatrix Lernergebnisse

‘Wunsch nach Ent-
wicklung

Theoretischer Kompetenz- Erkenntnisse Publikationen
Bezug komponente/-
ausprigung
Kernkompo- Fachwissen Lernzuwachs in Na- Akerson et al.
nenten profes- turwissenschaften 2017; Gutierez
sioneller Hand- 2016; Larkin
lungskompe- 2017
tenz Lernzuwachs in Ma- Lewis/Perry
(Baumert/Kun- thematik 2014; Mon et
ter 2006) al. 2016; Moss
et al. 2015
Lernzuwachs in Ma- Moss et al.
thematik und Natur- 2015, S.384
wissenschaft in frither
Schulphase
Lernzuwachs bei ge- Vgl.
ringer fachlicher Gee/Whaley
Kompetenz besonders 2016; Mon et
hoch al. 2016, S.
100
Besseres Fachwissen ebd.
wirkt sich positiv auf
den Unterricht aus
(z.B. stirkere Fokus-
sierung auf Verstand-
nis der Schiiler/-in-
nen)
Quantitatives Design Lewis/Perry
mit Pre-und Posttest 2014, S. 12
Fachdidakti- Ubergang von lehr- zu Pella 2015;
sches Wissen schiilerzentriertem Larkin 2017;
Unterricht Gee/Whaley
2016; Lampley
et al. 2018;
Cajkler et al.
2015; Coen-
ders/Verhoef
2018
Besseres In-Bezug- Helgevold et
Setzung von Inhalten al. 2015, S.
und Schiiler/-innen- 133; Juhler
Lernen bzw. Unter- 2016
richten und Schiiler/-
innen-Lernen
Erweiterung methodi- Nami et al.
sches Repertoire 2016, S. 672;
Mon et al.
2016, S. 101
adaptive Unterrichts- Schipper et al.
kompetenz 2017, S. 295
Bewusstsein der eige- Huang et al.
nen Kompetenz, 2017b, S. 51
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Fachlich kohérente Brendefur

Planung und Argu- 2014, S. 44,

mentation Brown et al.

2016, S. 17

Padagogisch- Besseres Verstdndnis Norwich et al.
psychologi- von Schiiler/-innen 2018, S. 381;
sches Wissen Murphy et al.
(insbesondere 2017a, S.39;
«knowledge of Akerson et al.
learners» ge- 2017, S. 308
méal Shulman Auf Missverstand- Murphy et al.
(1986) nisse achten und Aus- 2017a, S. 39;

wirkungen davon

Juhler 2016, S.
546; Bjuland

Kompe-
tenzauspragun-
gen

und Mosvold
2015, S. 87
Mehr Verstindnis fiir Bruce et al.
ruhige Schiiler/-innen, 2016, S. 549;
Potenzial wahrneh- Cajkler/Wood
men 2016, S. 202;
Murphy et al.
2017, S. 40
Vorurteile tiber Schii- Moss et al.
ler/-innen 2015, S. 387
Gruppendynamiken Murphy et al.
zwischen den Schii- 2017a, S. 40
ler/-innen
Werthaltungen Einstellung zu koope- Pella 2015, S.
und Uberzeu- rativem Lernen veréin- 94
gungen dert
Kooperative Lernme- ebd.
thoden
Deutsch (Schreiben)
Gegeniiber Mathema- Ni Shuilleab-
tik hain/Seery
2018, S. 228
Schiilerzentrierter Un- Juhler 2016, S.
terricht in Physik 548
Bedeutung desselben Schipper et al.
fiir adaptive Unter- 2017, S.295
richtskompetenz
Kooperatives Lernen Hadfield/Jop-
als Lehrpersonen ling 2016, S.
209
Verdnderung der Ein- Vermunt et al.
stellung zu eigenen 2019, S. 67f.
Lernmustern
Veranderung der Ein- Verhoef et al.
stellungen gegeniiber 2014, S. 18
Bildungszielen und
instruktionalen Strate-
gien vorhanden, aber
langsamer Prozess
Motivationale Mit inhaltlichen, me- Brown et al.
Orientierungen thodischen und struk- 2016

und Selbstre-
gulation

turellen Mitteln fiir die
Weiterentwicklung
der eigenen Kompe-
tenzen gestirkt wer-
den
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Bedeutung erkennen, Huang et al.
die eigenen Kompe- 2017a, S. 249
tenzen weiterentwi-
ckeln
Motivation fiir die Cajkler et al.
Weiterentwicklung ei- 2015, S. 201,
gener Kompetenzen Mon et al.
2016, S. 100
Wirkung direkt in der Tsukui und
Praxis erfahren und Saito 2018a, S.
Autonomie erleben 182; Schipper
etal. 2019, S.
11; Hadfield
und Jopling
2016, S. 211
Starkung des professi- Mostofo und
onellen Selbstvertrau- Zambo 2015b,
ens S. 507; Cajkler
und Wood
2016, S. 14;
Baricaua Gu-
tierez 2016b,
S. 813
Selbstregulation: Dis- Norwich et al.
tanz lernen 2018, S. 604
Professionelle Wahrneh- Zunehmende Sensibi- Moss et al.
Kompetenz fiir mungskompe- lisierung fiir die Lern- 2015, S. 386;
soziales Han- tenz handlungen der Schii- Tsukui und
deln (Nieke (Sensibilitét fiir ler/-innen Saito 2018a, S.
2012) die Handlungs- 182; Helge-
situation als so- vold et al.
ziale Interak- 2015, S. 133;

tion)

Juhler 2016, S.
548

Professionelle Lernfortschritte, aller- Carter et al.
Unterrichts- dings braucht es ge- 2016; Ama-
wahrnehmung zielte Scaffolding-In- dor/Weiland
strumente dafiir 2015a
Sensibilitdt fiir Zunehmende Wahr-
die aktuelle nehmung von nicht di- Murphy et al.
psychische Si- rekt sichtbaren Lern- 2017’ S. 40;
tuation und Be- handlungen Cajkler et al.
findlichkeit der 2015, 8. 206
Interaktions- We}hmehmung von
Leistungen, die nicht
partner
erwartet werden
Féhigkeit zur
Wahrnehmung
von sprachli-
chen und nicht-
sprachlichen
Signalen  fiir
die Bezie-
hungsdefini-
tion
Reflexions- Reflexionskompetenz Young et al.
kompetenz nimmt in Auswer- 2018, S. 287
(Féhigkeit zu tungsphase zu
komplexem

und kritischem
Denken)
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Planungsphase ermog- Cajkler et al.
licht Reflexion 2015, S.201
Untersuchen der eige- Mostofo/Zamb
nen Praxis und Praxis 02015, S. 507
anderer befordert die
Reflexion
Expert/-inn/-en unter- Huang et al.
stiitzen den Prozess 2017a, S. 50
Verschiedene Reflexi- Gutierez 2015,
onsformen, analyti- S. 320
sche Form nimmt sig-
nifikant zu
Interaktions- Offener Austausch Gutierez 2015,
und Kommuni- von Informationen S. 320
kationskompe- und Leistungen
tenz
Verbesserung der ge- Murphy et al.
meinsamen Planung 2017, S. 42
und Arbeiten im Team
Verbesserung der Young et al.
Kompetenzen im Hin- 2018, S. 287
blick auf eine Diskus-
sion im Team
Verbesserung der Kohl-
Kompetenzen im Hin- meier/Saye
blick auf eine Diskus- 2017, S.27
sion in der Klasse
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Anhang D: Themenmatrix prozessbezogene As-

pekte

frage entwi-
ckeln

stimmen und datenge-
stiitzte Lernprozesse
der Lehrpersonen er-
moglichen

Aspekt Teilaspekt Beschreibung Publikationen
Planen LP messen dem Planen Cajkler et al. 2014, S.
hohe Bedeutung zu 524
Forschungs- Erkenntnisinteresse be- Wake et al. 2016, S.

256

Herausforderung: For-
schungsfrage nicht aus
den Augen verlieren

Bjuland/Mosvold 2015,
S. 88

Aushand-
lung von
Fachinhal-
ten und
Didaktik
als Lern-

anlass

Eigenes Verstidndnis
schirfen, durch Artiku-
lieren und Argumentie-
ren, Priifen mit anderen
Perspektiven (eigener
Lernprozess)

Pella 2015, S. 90;Won
2017, S. 19; Cajkler et
al. 2015, S. 201; Moss
etal. 2015, S. 387

Gewinnung neuer Per-
spektiven auf den Un-
terricht

Neue Fachliche und
fachdidaktische Kon-
zepte kennen lernen

Moss et al. 2015, S.
387

Won 2017, S. 19; Moss
etal. 2015, S. 387

Neue Ideen, z.B. fiir
Motivation der Schii-
ler/-innen, gemeinsam
didaktisch und padago-
gisch sinnvolle Settings
fiir Schiiler/-innen ent-
wickeln (Lernprozess
Schiiler/-innen)

vgl. Mostofo 2014
Pella 2015, S. 91Pella
2015, S. 90; Wake et
al. 2016, S. 256; Ver-
hoef et al. 2015, S. 123

Verantwortung {iber-
nehmen und Vertrauen
bilden

Kohlmeier/Saye 2017,
S. 31; Murphy et al.
2017, S. 40

Instrumente fiir das
Denken, Argumentie-
ren und Handeln der
Lehrpersonen, dienen
in der Auswertungs-
phase der Kohérenz

Instrumentierung und
Instrumentalisierung,
«boundary objects» an
zwei Schnittstellen
1. (Auswerten,
Planen, Um-
setzen -->
Kohérenz der

Wake et al. 2016, S.
16;

Amador/Weiland
2015a, S. 123f;
Leavy/Hourigan 2016,
S. 173f.
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Lektions-
planung
und wei-
tere In-
strumente
fiir die Zu-
sammen-
arbeit er-

arbeiten

Ziele und In-
halte

2. Bezug her-
stellen zu
wissen-
schaftsorien-
tiertem Ler-
nen

Bindeglied zwischen
Lernprozess Lehrperso-
nen und Lernen der
Schiiler/-innen

Wake et al. 2016, S.
249

Lektionsplanung
zwingt zu gemeinsa-
mem Austausch und
hilt von Handlungs-
pragmatik ab

Won 2017, S.19;

Und als zu Gunsten ei-
ner kohdrenten Argu-
mentationskultur

Cajkler et al. 2015

Instrumente dienen
auch zur Unterstlitzung
des Lernens der Me-
thode Lesson Study
Komplexitit des Pro-
zesses Ansatz verlangt
viel Aufmerksamkeit,
besonders am Anfang

Weiland Carter und
Amador 2015, S. 1352
Bocala 2015, S. 357

Umsetzen

Ausprobie-
ren resp.
Experimen-
tieren

LP messen ithm hohe
Bedeutung zu

vgl. z.B. Mostofo 2014,
S. 60, Pella 2015, S. 94

Wirkung erfahren, auch
wenn untersch. Haltun-
gen existieren

Moss et al. 2015, S.
387

Theoretisches Wissen
direkt in Bezug setzen
zu ihrer Praxis

Dotger/McQuitty 2014,
S. 92

Bessere Bezugnahme
zu Theorie in Ver-
gleichsgruppe bewie-
sen

Juhler 2016, S. 548

Wirkungen erfahren

Mostofo 2014, S. 60,
Pella 2015, S. 94

Nicht die gesamte Ver-
antwortung im Unter-
richt allein tragen miis-
sen, ermutigt zum Ex-
perimentieren und Aus-
probieren

Ni Shuilleabhain/Seery
2018; Cajkler et al.
2015; Norwich et al.
2018; Groves et al.
2016

Ansporn durch einen
gewissen Gruppen-
druck

Cajkler et al. 2014, S.
525; Cajkler et al.
2015, S. 205; Gutierez
2016, S. 820; Mar-
tin/Gonzalez 2017, S.
452

Hoherer Grad an Ver-
bindlichkeit fiir Umset-
zung als Vorteil

Martin und Gonzalez
2017, S. 452
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gegeniiber anderen For-
men der Weiterbildung
Herausfor- Herausforderung: es Ni Shuilleabhain/Seery
derungen wird nicht ausprobiert, 2018, S. 229: Akerson
der Umset- was geplant war etal. 2017, 303
zung ... aufgrund fehlender Amador/Weiland
Handlungsstrategien 2015a, S. 604; Amador
et al. 2016, 380
... aufgrund Absorbie- Akerson et al. 2017, S.
rung durch Klassenfiih- 306
rungsfragen
... aufgrund anderer Groves et al. 2016, S.
Uberzeugungen, Hal- 506
tungen zeigen sich em-
pirisch als resistent
(transformatives Ler-
nen!)

Auswerten Beobach- Herausforderung: es Bozkurt/Yetkin-Ozde-
tungen kann Fixierung auf mir 2018, S. 389
strukturiert Klassenfiihrungsthe-
und koope- men stattfinden
rativ analy- Strukturierte Analyse Amador/Weiland
sieren unterstiitzt und hélt von 2015b, S. 124

Klassenfiihrungsthe-

men ab, Fokus auf Da-
ten

Kooperative Analyse
unterstiitzt, verschie-
dene Perspektiven
scheinen zu helfen

Carter et al. 2016, S.
19; Rasmussen 2016,
S. 319; Bocala 2015, S.
359; Widjaja et al.
2017,8S.78

Auf Missverstandnisse
der Lernenden auf-
merksam werden

Verhoef et al. 2015, S.
123

Vorannehmen iiber
Lernen iiberpriifen

Cajkler et al. 2015, S.
215

didaktische Modelle re-
flektieren und bei Be-
darf adaptieren

Pella 2015, S. 92; Ras-
mussen 2016, S. 318;
Bruce et al. 2016, S.
548

Herausforderung: Ab-
leiten von didaktisch
padagogischen Mal3-
nahmen auf das Beo-
bachtete (siche auch
«knowledge-based
reasoning» bei profes-
sioneller Unterrichts-
wahrnehmung)

Amador 2015, S. 607

Herausforderung: iiber-
fordert sein durch neue
Strukturen. Wenig Be-
teiligung an der Aus-
wertung

z.B. Amador und Wei-
land 2015b, S. 123
Weiland Carter/Ama-
dor 2015, S. 607

Erfahrene Teilneh-
mende konnen Prozess
entlasten

Weiland Carter und
Amador 2015, S. 1352;
Brendefur et al. 2014,
S. 43; Weiland Carter
und Amador 2015, S.
1352
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Herausforderung: Ab-

leiten didaktisch/péda-
gogischer Maflnahmen
auf das Beobachtete ist

Messiou et al. 2016, S.
59

anspruchsvoll
Inputs Mo- Ermutigt zur aktiven Amador/Carter 2018,
derator/-in Teilnahme S. 28
einbeziehen Regt zum Denken an, ebd.

irritiert Meinungen

Struktur ist ungewohnt,
daher reflektieren

Rasmussen 2016, 319
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Anhang E: Themenmatrix qualititsbezogene As-

pekte

Aspekt

Teilaspekt

Beschreibung

Publikationen

Dialog

Austausch mit
Peers

Wird von den Lehrperso-
nen geschétzt

Nami et al. 2016, S. 672;
Murphy et al. 2017, S.
40; Gee/Whaley 2016, S.
95; Kohlmeier/Saye
2017, S. 30; Mar-
tin/Gonzalez 2017, S.
450; Mostofo 2014, S. 59
Murphy et al. 2017b, S.
41

Geteilte Praxis ist lern-
forderlich

Murphy et al. 2017b, S.
40

Heterogenitét an Kompe-
tenz und Wissen ist not-
wendig

Dotger und McQuitty
2014, S.93

auch implizites Wissen
der Kollegen beobachten,
eigene Sichtweisen zu
hinterfragen beginnen

Gee/Whaley 2016, S. 95

Herausforderung: Wider-
stand

Lewis 2016, S. 533;
Mostofo 2014, S. 61

Andere Ansichten/Hal-
tungen konnen Angste
auslosen, Vertrauen ist
wichtig

Messiou et al. 2016, S.
59

Das Befolgen der Grund-
regeln des Dialogs kann
zum Lernen der Lehrper-
sonen beitragen.

Warwick et al. 2016, S.
5551f.

LP konnen lernen, Dia-
loge zu fiihren, was nicht
immer einer gelebten
Praxis auBerhalb LS ent-
spricht

Wake et al. 2016, S. 255

Instrumente und Check-
listen geniigen nicht, Di-
alog zu liben, Partizipa-
tion in LS unterstiitzt das
Lernen in diesem Bereich

Rasmussen 2016, S. 319

Gemein-
same Re-

flexion

gemeinsame Reflexion
iiber Schiiler/-innen bzw.
Herausforderungen mit
Schiiler/-innen unter-
stiitzt Lernen

Murphy et al. 2017, S.
40; Cajkler et al. 2015, S.
201

Reflexion schon in der
Planungsphase wichtig

Cajkler und Wood 2016,
S. 524

Dialog wird angeregt
durch andere Meinun-
gen/Ansichten

Messiou et al. 2016, S.
59
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Kritisch reflektiert wer- Pella 2015, S. 91
den auch Texte, Materia-
lien und Fachinhalte
Feedback von Peers un- Mostofo/Zambo
terstiitzt eigenes Lernen, 2015Lewis/Perry 2014,

sofern es als unterstiit-
zend wahrgenommen
wird

S. 14; Brown et al. 2016,
S. 16

Wenn Feedback nicht als
Beurteilung wahrgenom-
men wird

Murphy et al. 2017b, S.
39

Feedback muss auf Lek-
tion, nicht auf Person zie-
len

Rasmussen 2016, S. 309

Geteilte Verantwortung
flir die Lektion hilft, Kri-
tik zu akzeptieren

Kohlmeier/Saye 2017, S.
30

Herausforderung: die ist
Reflexion trotzdem auf

unterrichtende Lehrper-
son bezogen

Rasmussen 2016, S. 309

Herausforderung: nur po-
sitive Kritik wird geédu-
Bert

Cajkler et al. 2014, S.
525; Nami et al. 2016, S.
671

Herausforderung: gar
keine Kritik, nur gegen-
seitige Begliickwiin-
schung fiir Gelungenes

Cajkler et al. 2015

Vertrauen ermoglicht kri-
tische Reflexion

Murphy et al. 2017, S. 39

Argumen-

tieren

Padagogisch und didak-
tisch argumentieren kann
mit Lesson Study geiibt
werden

Pella 2015, S. 91

Instrumente zur Unter-
stiitzung theoriebezoge-
nen Argumentierens hat
diese Art von Dialog ge-
fordert

Leavy und Hourigan
2016, S. 174

Selbstbewusster werden
im Argumentieren

ebd.

Aushandeln

Von Dialogen, in denen
ausgehend von den Lern-
strategien der SuS eine
Einigung tiber zukiinftige
padagogische Interven-
tionen erzielt wird, dar-
iiber lernen LP besonders
viel

Warwick et al. 2016, S.
566)

Lernziele fiir die Schii-
ler/-innen aushandeln
Herausforderung: wird
nicht ausgehandelt

Dotger und McQuitty
2014, S.93

Didaktisches Vorgehen
aushandeln (ziel- vs. Pro-
zessorientiert)
Herausforderung: wird
nicht ausgehandelt

Won 2017, S. 19

gemeinsames Verstand-
nis iiber

Pella 2015, S. 91
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Unterrichtsinhalte und

Didaktik entwickeln
Im Hinblick auf andere Juhler 2016, S. 528; Ras-
Haltungen und Ideen mussen 2016, S. 314;

wichtig, um offen zu
bleiben

Tsukui/Saito 2018, S.
184

Fragende Haltung muss
erlernt werden

Tsukui und Saito 2018a,
S. 184

Herausforderung: metho-
dische Kohérenz fehlt,
Frage/Methoden/Ziele
passen nicht zueinander

Juhler 2018, S. 528

Kooperation

Kooperation Lernen der Schiiler/-in- (Norwich et al. 2018, S.
zum Lernen nen beobachten 381)
nutzen Durchfiihrende Lehrper- | (Kohlmeier/Saye 2017,
son flihrt Diskussion, die | S. 30)
andere mitentwickelt ha-
ben und nun verfolgen
konnen
Forderung Kontext des Vertrauens Ni Shuilleabhain/Seery
von Ver- und der Kollegialitit 2018, S. 233;
trauen schaffen Tsukui/Saito 2018, S.

183

Gemeinschaft ins Zent-
rum stellen

Cajkler et al. 2015, S.
201

Vertrauensbildung auf-
grund gemeinsam geteil-
ter Verantwortung

Gutierez 2016, S. 807

Friihe Einbindung in den
Prozess

Kohlmeier/Saye 2017, S.
31

Gemeinsame Sprache
entwickeln

Cajkler et al. 2015, S.
200; Gonzalez/Deal
2017,S.14

Relevanz erzeugen

Cajkler et al. 2015, S.
200; Gonzalez/Deal
2017,8. 14

Herausforderung: nicht
kooperieren wollen

Koutsouris et al. 2017, S.
593; Nami et al. 2016, S.
670; Young et al. 2018,
S. 284

Aufgrund von Angsten

Young et al. 2018b, S.
284;

Stress, fachliche Minder-
wertigkeit

Koutsouris et al. 2017, S.
593

von den Ideen und vom
Wissen anderer zu lernen
die Kompetenzen der an-
deren Lehrpersonen
wahrzunehmen, die
Grenzen der Beobach-
tungsmoglichkeiten des
eigenen, isolierten Unter-
richts wahrzunehmen so-
wie die soziale Einge-
bundenheit in einer Lehr-
personengemeinschaft zu
erfahren

Cajkler et al. 2015, S.
206
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Geeignete Ansprechper- Young et al. 2018c, S.
sonen in stressigen Situa- | 284
tionen
Gemeinsame Erarbeitung | Schipper et al. 2017, S.
von Losungen auf prag- 297; Cajkler/Wood 2016,
matische Probleme S. 16
Partizipation an einem Brendefur et al. 2014, S.
Prozess der De-Privati- 44; Kohlmeier und Saye
sierung 2017,8S.31
Expertise Experten in Bedeutung ist hoch Huang et al. 2017, S. 51;
verschiedenen Amador/Weiland 2015a,
Phasen einset- S. 604; Gutierez 2015, S.
zen 310
Beitridge in der Entwick- | Kohlmeier und Saye
lung von Diskussionsleit- | 2017, S. 30
faden
Hinweise, SchiilerInnen Rasmussen 2016, S. 318;
Lernen zu interpretieren, | Bruce et al. 2016, S. 548;
Nicht-Verstehen fachli- Lee Bae et al. 2016, S.
cher Inhalte durch Schii- 173
ler/-innen erkennen
Interpretation, Finden Carter et al. 2016, S. 19
von MaBnahmen
Stiarken und Schwichen Huang et al. 2017, S. 51
im Fachlichen erkennen
Bei fachlichen Fragen Gutierez 2016, S. 808ff.
unterstiitzen Bei Unsi-
cherheiten helfen
Wertschétzung fiir Teil- Gutierez 2015, S. 323
nehmende
Definition Mitarbeitende von Hoch- | Amador/Carter 2018;
von Exper- schulen Carter et al. 2016; Gro-
tinnen ves et al. 2016; Gutierez
2016; Lee Bae et al.
2016; Rasmussen 2016
allgemeiner Wissenstré- Gutierez 2015; Huang
ger («knowledgeable etal. 2017
others oder knowledge-
able experts»)
Erwachsenenbildner/in- Kohlmeier/Saye 2017
nen oder gar Lehrerkol-
leg/innen
Herausfor- Gefahr der Ubersteue- Cajkler/Wood 2016, S.
derung rung mit préaferierter 12
Didaktik
Perspekti- Perspekti- Lernen aus Sicht der Lee Bae et al. 2016, S.
venwechsel venwechsel Lernenden diskutieren 173
Perspektive aus Sicht Vrikki et al. 2017
einzelner Schiiler/innen
oder aus Sicht von
Gruppen von Schii-
ler/innen
Perspektive Wihrend des gesamten Schipper et al. 2017, S.
einnechmen Lernprozesses 297
Hypothesen iiber Vor- Juhler 2018, S. 528
wissen bilden, iiberprii-
fen, MafBnahmen er-
greifen
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Bedeutung der Mal3-
nahmen zunehmend
besser einschétzen
Adaptives Lehren iiben

Sharma und Pang 2015,
S.9

Schipper et al. 2017,
295; Norwich/Ylonen

2015Db, s. 641
und inklusiven Unter-
richt ermdglichen
Erleichtert ein Verste- Martin/Gonzalez 2017,

hen der Antworten und
ein Ableiten didakti-

S. 217; Cajkler/Wood
2016, S. 11; Larkin

scher MafBnahmen 2017, S. 440

Und weniger ein-

schiichternd, als wenn Martin/Gonzalez 2017,
Fokus auf Lehrperson S. 453

liegt

Herausforderung: auf
Schiilerinnen und
Schiiler fokussieren
konnen

Verhoef et al. 2015

...aufgrund Fachfokus
... aufgrund fehlender Juhler 2016, S. 528;
Auseinandersetzung Groves et al. 2016, S.

mit Vorwissen der Ler-
nenden und unklarer

508

Zielvorstellung
... aufgrund der Wahl Bjuland und Mosvold
ungeeigneter didakti- 2015, S. 89

scher Settings

Vgl. z.B. Juhler 2018,
S. 528

... aufgrund unklarer
Beobachtungskriterien

Helgevold et al. 2015,
S. 136; Bozkurt/Yet-
kin-Ozdemir 2018, S.
389

Instrumente verwenden

Carter et al. 2016, S. 19

Inputs Moderator/in
einbeziehen

Amador/Carter 2018,
S. 22; vgl. z.B. Lewis
2016, S. 534

Inputs Mentor/innen,
Fachexperten/Fachex-
pertinnen einbeziehen

Lee Bae et al. 2016, S.
173

Auf Fall-Schiiler/innen
beschrinken

Murphy et al. 2017, S.
37
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Anhang F: Themenmatrix kontextuelle Aspekte

Aspekt Teilaspekt Beschreibung Publikation
Untersttit- Unterstiit- Zu einer gelingenden Vgl. z.B.Schipper et al.
zung der zung und nachhaltigen Ein- 2019; Schipper et al.
Schullei- fithrung beitragen 2017;Murphy et al.
tung 2017; Hadfield/Jopling
2016;Gee/Whaley
2016; Groves et al.
2016
von LP zunehmend ho- Hadfield/Jopling 2016;
her eingeschétzt vgl. Schipper et al.
2019
Ressourcen Personelle/organisatori- Groves et al. 2016, S.
sche Ressourcen, aber 508
auch ideelle Ressour-
cen, Grad an Verbind- Gee/Whaley 2016
lichkeit wird erhoht
Fehlende Unterstiit-
zung
Zeit fiir pro- Zeit Moglichkeit des Aus- Gee/Whaley 2016;
fessionelles tauschs wird geschétzt Martin/Gonzalez 2017;
Lernen Murphy et al. 2017
Fehlende Mangel an Zeit flihrt zu Gee/Whaley 2016;
Zeit Stress Nami et al. 2016;
Schipper et al. 2017,
Young et al. 2018
Haufigste Kritik Cajkler et al. 2015, S.
198
Zusammenhang mit Lewis 2016, S. 534
Aufgaben im Bereich
Unterrichten
Mafnahmen: den Lehr- Young et al. 2018¢c
personen Kontrolle
iiber Zeit geben
Im Stundenplan fest Murphy et al. 2017a
einplanen
Reduktion von zeitin- Young et al. 2018c;
tensiven Bestandteilen Brown et al. 2016
von Lesson Study, Pri-
orisierung von Maf-
nahmen
Organisa- Organisa- Lesson Study in vor- Messiou et al. 2016, S.
tion und tion und handener Struktur er- 58
Kommuni- Kommuni- moglichen, Kooperie-
kation kation: An- ren mit anderen Schu-
passungen len
und Pflege Kontextuell angepasste Groves et al. 2016, S.
Losungen finden 509
Aber nicht ausschlieB3- Cajkler et al. 2014, S.
lich mit internem Blick 525
Erhohter Betrifft alle Ebenen Mostofo 2014, S. 61;
Kommuni- (Leitung, Expert/innen, Nami et al. 2016, S.
kationsbe- Lehrpersonen) 670; Schipper et al.
darf 2017, S. 298; Young et

al. 2018, S. 288, 2018
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Anhang G: Gesamtiibersicht Priméirstudien
Autor(en) Akerson et | Ama- Amador et | Amador / Amador /
(alphabe- al. 2017 dor/Carter |al. 2016 Weiland Weiland
tisch) 2018 2015 2015
Titel Exploring | Audible Analysing | What Pre- Professional
the Use of | Conversa- | Preservice | service Noticing
Lesson tional Af- | Mathemat- | Teachers and | during Pre-
Study to fordances |ics Teach- |Knowledgea- | service
Develop El- | and Con- ers' Profes- | ble Others Mathematics
ementary straints of | sional No- | Profession- Lesson
Preservice | Verbalizing | ticing ally Notice Study
Teachers' Professional during Les-
Pedagogical | Noticing son Study
Content during Pro-
Knowledge | spective
for Teach- | Teacher
ing Nature | Lesson
of Science | Study
Land Taiwan USA USA USA USA
Schulstufe Primarstufe | Primarstufe | Primarstufe | Primarstufe | Primarstufe
(elementary | (grade 1) (elementary | (elementary | (grade 1)
school) school) school)
Weiterbil- S S S S S
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |6 6 24 24 6
nehmende
LP
Fachbe- Naturwis- | Mathematik | Mathematik | Mathematik | Mathematik
reich(e) senschaften
Forschungs- | qualitativ, | qualitativ, |qualitativ, |qualitativ qualitativ,
ansatz Fallstudie | Fallstudie | Fallstudie Fallstudie
Studien- 5 Wochen |7 Wochen |6 Wochen |7 Wochen 7 Wiederho-
dauer lungen von
LS
Erhebungs- | Video (von |Video von |Videound | Video und Video, Tran-
instrumente | Lektionen | wochentli- | Audio- Audio-Tran- | skripts von 7
und Feed- | chen LS- Transkripts | skripts Gespréchen
back Sessi- | Analyse-
onen), Lek- | Sitzungen,
tionsplane, | Transkript
Selbstrefle-
xion
Forschungs- | Einfluss Analyse Was neh- Was nehmen | Wie nehmen
interesse/ von LS auf |von verbali- | men ange- |angehende Lehrpersonen
Forschungs- | die Kompe- |sierten As- |hende LP LP im LS- in LS das
frage(n) tenz der LP, | pekten pro- | bei ihren Prozess wahr | mathemati-
NOS (Na- | fessioneller | Schiiler/-in- | - Vergleich sche Denken
ture of nen wahr mit der Wahr- | der Schiiler/-

(Noticing)

nehmung von
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Science) zu | Unterrichts- Expert/-innen | innen wahr
vermitteln. | beobach- der Universi- | (Noticing)

tung téit
Thema fachspezifi- | Aspekte Aspekte Aspekte pro- | Aspekte pro-
sches Kon- | professio- | professio- | fessioneller | fessioneller
zeptwissen |neller Un- | neller Un- | Unterrichts- | Unterrichts-
von LP terrichtsbe- | terrichtsbe- | beobachtung | beobachtung
(Naturwis- | obachtung | obachtung
senschaf-
ten)
Kurzbe- Implikatio- | didaktisches | didaktisches | didaktisches | didaktisches
zeichnung nen, Kom- | Konzept Konzept Konzept ana- | Konzept ana-
petenzauf- | analysieren, | analysieren, | lysieren, No- | lysieren, No-
bau mit LS | Noticing Noticing ticing ticing
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Autor(en) Asari et al. | Aydogan et | Baricaua/ | Bjuland / Bjuland /
(alphabetisch) | 2018 al. 2017 Gutierez Helgevold Mosvold

2016 2018 2015
Titel Improving | Developing | Buildinga | Dialogic pro- | Lesson study
Teacher Teachers' Classroom- | cesses that in teacher ed-
Pedagogic | Models for | Based Pro- | enable stu- ucation:
Compe- Assessing | fessional dent teachers' | Learning
tences in Students' Learning learning from a chal-
Remote Ar- | Compe- Community | about pupil lenging case
eas through | tence in through learning in
Lesson Mathemati- | Lesson mentoring
Study Ac- |cal Model- | Study: In- | conversations
tivity ling through | sights from | in a Lesson
Lesson Elementary | Study field
Study School Sci- | practice
ence Teach-
ers
Land Indonesien | Tiirkei Philippinen | Norwegen Norwegen
Schulstufe Sekundar- | Sekundar- | Primarstufe |Jahrgangs- Jahrgangs-
stufe [ (Ju- |stufel (grades 1-6) | stufe 1-7 (6- | stufe 5-10
nior High | (High 12 Jahre alt) | (10-15 Jahre
School und | School) alt)
Senior High
School)
Weiterbil- W Y Y S S
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |10 4 30 4 3
nehmende
LP
Fachbe- Mathematik | Mathematik | Naturwis- Naturwissen- | Mathematik,
reich(e) senschaften |schaften Naturwissen-
schaft, Sport,
Englisch als
Fremdspra-
che
Forschungs- | qualitativ qualitativ qualitativ qualitativ qualitativ,
ansatz Fallstudie
Studien- k. A. 5 Monate 1 Schuljahr |k. A. 3 Wochen
dauer
Erhebungs- | Beobach- Videos, Au- | Transkripts, | Lektions- Video, Inter-
instrumente | tung, Inter- | dio, Inter- Audio- und | pléne, Video, |views
views views Video, Pro- | Gruppeninter-
tokolle, Fra- | views
gebogen,
Interviews
(strukturiert
und un-
strukturiert)
Forschungs- | Wie effek- | Wie verdn- | Was sind Wie wird dia- | Untersu-
interesse/ tiv ist LS, dert LS- die positi- | logischer chung eines
Forschungs- |um pddago- | Evaluati- ven Aus- Raumin LS |LS-Teams,
frage(n) gische onskompe- |wirkungen | hergestellt welches kei-
Kompeten- |tenz der LP |von LS als nen Erfolg
zender LP | fiir hatte mit LS
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zu verbes- | Schiiler/-in- | professio-
sern nen mathe- | nelles Ent-
matischem | wicklungs-
Modellden- | modell
ken
Thema padagogi- | Evaluati- positive Herstellung | gescheiterte
sches Wis- | onskompe- | Auswirkun- | dialogischer | Durchfiih-
sen LP tenz LP gen LS Raum rung
Kurzbe- Implikatio- | Implikatio- | Implikatio- | Lernprozess, |Lernprozess,
zeichnung nen, Kom- |nen, Kom- |nen, posi- |Lernenvon | gescheiterte
petenzauf- | petenzauf- | tive Aus- LP mit LS, Durchfiih-
bau mit LS | bau mit LS |wirkungen | Dialog rung analy-
von LS sieren
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Autor(en) Bocala Bozkurt et | Brendefur | Brown et al. | Bruce et al.
(alphabetisch) | 2015 al. 2016 et al. 2014 | 2016 2016
Titel From Expe- | Middle Instruc- Using De- A focus on
rience to School tional sign-Based exploratory
Expertise: | Mathemat- | Learning Research to | tasks in les-
The Devel- |ics Teach- |Teams: A | Improve the |son study:
opment of | ers' Reflec- | Case Study | Lesson Study | The Cana-
Teachers' tion Activi- Approach to | dian ‘Math
Learning in | ties in the Professional | for Young
Lesson Context of Development | Children’
Study Lesson in Camden project
Study (London)
Land USA Tiirkei USA Grossbritan- | Kanada
nien
Schulstufe Sekundar- | 5.-8. Klasse | middle Primar und Kindergarten
stufe (gra- | (middle school, ele- | Sekundar- bis zweite
des 6-8) school) mentary stufe (Uber- | Jahrgangs-
school gang) stufe (4 bis 7
Jahre alt)
Weiterbil- W w w W w
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- | 16 3 10 18 7
nehmende
LP
Fachbe- Mathematik | Mathematik | verschie- Englischund | Mathematik
reich(e) dene Naturwissen-
schaften
Forschungs- | qualitativ, | qualitativ, |qualitativ, | qualitativ, de- | qualitativ
ansatz Fallstudie | Fallstudie |Fallstudie | sign-based re-
search
Studien- 13 Monate |5 Monate 1 Semester |5 Monate 6 Monate
dauer
Erhebungs- |Interviews, | Video, Do- | Video, Au- | Beobachtun- | Video, Tran-
instrumente | Feldnoti- kumen- dioaufnah- | gen, Inter- skript, Be-
zen, Lekti- | tenanalyse, |men, Tran- | views obachtungen,
onsplane Beobach- skript, Feldnotizen,
und Materi- | tungen Teamnoti- Fotos/ Zeich-
alen zen, nungen der
Agenda, Schiiler*in-
Rubrics nen
Forschungs- | Wie neh- Reflexion | Wie verdn- | Wie kann mit | Potenzialer-
interesse/ men Teil- |vonLPin |dertsich der | Design Based | kundung von
Forschungs- |nehmeran |LS instruktio- | Research und | Schiiler/-in-
frage(n) LS teil? Un- nale Lern- | Lesson Study | nen in einem
terschiede diskurs mit | Ubergang fiir | stimulieren-
zwischen LS? gefihrdete den Klassen-
mit LS er- Schiiler/-in- | zimmer-Um-
fahrenen nen in die Se- | feld.
und uner- kundarstufe
fahrenen gestaltet wer-
LP? den?
Thema Prozess von | Reflexion Dialog Ubergang in | Perspektiven-
LS in LS Sekundar- wechsel Ma-
stufe fiir thematik
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gefahrdete
Schiiler/-in-
nen
Kurzbe- Lernpro- Lernpro- Lernpro- Lernprozess, |Lernprozess,
zeichnung zess, Ler- zess, Ler- zess, Ler- Stufeniiber- | Perspektiven-
nen von LP |nen von LP |nenvon LP |gang wechsel
mit LS ana- | mit LS, mit LS, Di-
lysieren Kontext alog
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Autor(en) Cajkler / Cajkler et Cajkler et Carter et al. | Coanders /
(alphabetisch) | Wood 2016 |al. 2014 al. 2015 2016 Verhoef 2018
Titel Adapting Lesson Teacher Utilizing an | Lesson

'lesson study asa | Perspec- Iterative Re- | Study: Pro-
study' to in- | vehicle for |tives about |search-Based |fessional de-
vestigate collabora- | Lesson Lesson Study | velopment
classroom | tive teacher | Study in Approach to | (PD) for be-
pedagogy in | learning in | Secondary | Support Pre- | ginning and
initial a secondary | School De- | service experienced
teacher edu- | school partments: | Teachers' teachers
cation: A Collabo- | Professional
What stu- rative Vehi- | Noticing
dent-teach- cle for Pro-
ers think fessional
Learning
and Practice
Develop-
ment
Land Grossbri- Grossbri- Grossbri- USA Niederlande
tannien tannien tannien
Schulstufe Sekundar- | Sekundar- | Sekundar- | Primarstufe | High School
stufe stufe stufe (First grade)
Weiterbil- S Y Y S W
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |12 4 7 6 4
nehmende
LP
Fachbe- Geografie, |Mathematik | Mathema- | Naturwissen- | Chemie, Bio-
reich(e) moderne tik, mo- schaften logie, Hol-
Sprachen derne Spra- landisch
chen
Forschungs- | qualitativ qualitativ qualitativ qualitativ, qualitativ
ansatz Fallstudie
Studien- 12 Monate | 6 Monate 5 Monate 5 Wochen 2 Zyklen
dauer
Erhebungs- |Interviews, |Video, Ge- | DVD-Auf- |Lesson Ob- | Video, Inter-
instrumente | Planungs- spriche, In- | nahmen, servation views, Tran-
u. Auswer- | terviews, Lektions- Form (LOF), | skripte
tungsge- Transkripte |pléne, Ma- | Video von
spréiche, Vi- terial, Tran- | LS-Meetings,
deos, Lekti- skripte, Ge- | Reflexionen,
onspline spriche, In- | Lektionsplidne
terviews
Forschungs- | Wie trigt Wie arbei- | Positive Wie beteili- | Was lernen
interesse/ LS zur Ent- |ten LP zu- |und nega- |gen sich Stu- |LP in LS und
Forschungs- | wicklung sammen bei | tive Konse- | dierende LP, |von was ler-
frage(n) des piddago- | der Planung | quenzen fiir | welche an nen sie
gischen von For- professio- | dieser LS-
Handelns schungslek- |nelles Ler- | Studie mit-
der Studie- |tionen, wie |nen und machen, an
renden bei? |evaluieren | Praxis mit |den drei
sie diese LS und Ein- | Komponente
Lektionen | fluss auf von "professi-
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Werthaltun- | (attending, in-
gen terpreting, re-
sponding)

Thema padagogi- | Koopera- Auswirkun- | Aspekte pro- | Lernen von
schesund | tion und gen auf fessioneller | LP mit LS
didaktisches | Evaluation | Werthaltun- | Unterrichts-

Wissen gen von LP | beobachtung
durch LS

Kurzbe- Implikatio- | Lernpro- Implikatio- | didaktisches | Lernprozess,

zeichnung nen, Kom- | zess, Ko- nen, Verdn- | Konzept ana- | Lernen von
petenzauf- | operation derung in lysieren, No- | LP mit LS
bau mit LS |und Evalua- | Werthaltun- | ticing analysieren

tion gen
und/oder
Uberzeu-
gungen
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Autor(en) Dotger / Druken Gee / Wha- | Gonzalez / Groves et al.
(alphabetisch) | McQuitty | 2015 ley 2016 Deal 2017 2016
2014
Titel Describing | Social Cap- | Learning Using a crea- | Critical Fac-
Elementary |itol, Social |Together: tivity frame- | tors in the
Teachers' Networks, | Practice- work to pro- | Adaptation
Operative | and Lesson | Centred mote teacher |and Imple-
Systems: A | Study: Sus- | Professional | learning in mentation of
Case Study | taining Develop- lesson study | Japanese
Mathemat- | ment to En- Lesson Study
ics Lesson | hance in the Aus-
Study Prac- | Mathemat- tralian Con-
tices ics Instruc- text
tion
Land USA USA USA USA Australien
Schulstufe Primarstufe | Primarstufe | Primarstufe | Sonderschul- | Primarstufe
(2nd grade) (grades 3-5) | klasse
(inkl. Son-
derschule)
Weiterbil- W w w W w
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |5 6 16 6 6
nehmende
LP
Fach-be- Naturwis- | Mathematik | Mathematik | Mathematik | Mathematik
reich(e) senschaften
Forschungs- | qualitativ, |qualitativ, |qualitativ, |qualitativ qualitativ,
ansatz Fallstudie | Grounded | Fallstudie design-based
Theory research
Studien- 1 Schuljahr |1 Schuljahr |24 Monate |3 Wiederho- |24 Monate
dauer lungen von
LS
Erhebungs- | Video, Lek- | Interviews, | Videound | Video Interviews,
instrumente | tionspline, | Umfragen | Audio- Video, Au-
Notizbiicher Transkripts, dio, Tran-
der Schii- Journalein- skripte, Feld-
ler*innen trige, Inter- notizen, Lek-
views tionspléne,
Arbeiten der
Schiiler*in-
nen, Priasen-
tationen
Forschungs- | Analyse des | Analyse der | Untersu- Was lernen Untersu-
interesse/ Wissenssys- | Nachhaltig- | chung LP in der Ma- | chung der
Forschungs- | tems und keit der Kompetenz- | terial-Gene- | kritischen
frage(n) der Praxis | Einfithrung | zuwachs rierungsphase | Faktoren in
der LP fiir |vonLS nach LS- von LS der Adaption
das Unter- Programm auf effektive
richten von und Veridn- Durchfiih-
Naturwis- derung der rung von
senschaften Unterrichts- strukturier-
praxis ten/problem-

16senden Ma-
thematik
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Lektionen
und LS

Thema fachspezifi- | Nutzen und | Verénde- Kompetenz- | Prozess von

sches Kon- | Nachhaltig- | rung der entwicklung | LS
zeptwissen | keit von LS | Praxis mit LS

von LP

(Naturwis-

senschaf-

ten)

Kurzbe- Implikatio- | Implikatio- | Implikatio- | Implikatio- Lernprozess,

zeichnung nen, Kom- | nen, Nutzen | nen, Kom- |nen, Kompe- |Lernen von

petenzauf- |und Nach- | petenzauf- |tenzautbau LP mitLS
bau mit LS | haltigkeit bau mit LS, | mit LS analysieren
von LS Verénde-
rung der

Praxis
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Autor(en) Gu/Gu Gutierez Hadfield / | Helgevold et | Huang et al.
(alphabetisch) | 2016 2015 Jopling al. 2015 2016
2016
Titel Characteriz- | Teachers' Problema- | Key focus ar- | Implement-
ing Mathe- | Reflective |tizing les- | eas and use of | ing Mathe-
matics Practice in | son study tools in men- | matics
Teaching Lesson and its im- | toring con- Teaching
Research Study: A pacts: Stud- | versations That Pro-
Specialists' | Tool for ying a during intern- | motes Stu-
Mentoring | Improving | highly con- | ship in initial | dents' Under-
in the Con- | Instruc- textualised | teacher edu- | standing
text of Chi- | tional Prac- |approach to | cation through The-
nese Lesson | tice professional ory-Driven
Study learning Lesson Study
Land China Philippinen | Grossbri- Norwegen China
tannien
Schulstufe Primarstufe | Primarstufe | Primarstufe | k. A. Primarstufe
(Jahrgangs- | (key stage
stufe 2, 3 2)
und 6)
Weiterbil- W Y Y S A\
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |2 bis 20 15 43 55 3
nehmende
LP
Fachbe- Mathematik | Naturwis- | Englisch, Naturwissen- | Mathematik
reich(e) senschaften | Mathematik | schaften, Ma-
thematik,
Sport, Eng-
lisch als
Fremdsprache
Forschungs- | qualitativ qualitativ mixed mixed meth- | mixed meth-
ansatz methods ods, Ver- ods
gleichsgrup-
pendesign
Studien- k. A. 1 Jahr k. A. 6 Wochen 1 Monat
dauer
Erhebungs- | Videos, Au- | Video- Au- |Interviews, | Video und Unterrichts-
instrumente | dioaufnah- |dio Tran- Dokumen- | Audioaufnah- | verlauf (vor
men, Inter- | skripte, No- | tationen, men der Men- | und nach
views, Feld- | tizen, Um- | Programm- | toring-Phasen | LS), Lekti-
notizen, frage, Fra- | materialien onspline, Vi-
Transkripte | gebogen deo, Gespra-
che, Inter-
views,
Quizze, Re-
flexionen
Forschungs- | Analyse der | Untersu- Vergleich | Analyse der | Wie kann
interesse/ Unterstiit- | chung der | der Auspré- | Unterstiit- eine LS-
Forschungs- | zungsleis- | Arten von | gungen von | zungsleistung | Gruppe das
frage(n) tung von Reflexion LS inver- |von Mento- | fachliche
universitd- | zwischen schiedenen | rinnen und Verstiandnis
ren Expert/- |den LPin | Kontexten | Mentoren in |der Schiiler/-
innen in LS LS innen fordern
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Lesson
Study

Thema Reflexion |Reflexion | Effekte auf | Mentoring in | didaktische
in LS in LS Schiiler/-in- | LS Unterstiit-

nen zung

Kurzbe- Lernpro- Lernpro- Implikatio- | Lernprozess | Lernprozess,

zeichnung zess, Ler- zess, Ler- nen, Kom- | unterstiitzen, | Lernen von
nen von LP |nen von LP |petenzauf- | Mentoring LP mit LS
mit LS, mit LS, bau mit LS analysieren
Kontext Kontext und Kon-

text




Anhang
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Autor(en) Huang et |Huanget |Juhler Juhler 2018 | Kohlmeier /
(alphabetisch) | al. 2017 al. 2014 2016 Saye 2017
Titel Improving | Developing | The Use of | Assessment | Developing
Mathemat- | teachers' Lesson of Under- Discussion
ics Teach- |and teach- | Study Com- | standing: Stu- | Leaders
ing as De- | ing re- bined with | dent Teach- | through Scaf-
liberate searchers' Content ers' Prepara- | folded Les-
Practice professional | Representa- | tion, Imple- | son-Study
through competence |tion in the | mentation
Chinese in mathe- Planning of | and Reflec-
Lesson matics Physics tion of a Les-
Study through Lessons son Plan for
Chinese les- | During Science
son study Field Prac-
tice to De-
velop Peda-
gogical
Content
Knowledge
Land China China Norwegen | Norwegen USA
Schulstufe Sekundar- | Jahrgangs- |Jahrgangs- |Jahrgangs- k. A.
stufe (Jahr- | stufe 7 stufen 1-7 | stufe 7
gangsstufe und 5-10
9)
Weiterbil- W Y S S w
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |1 2 14 4 4
nehmende
LP
Fachbe- Mathematik | Mathematik | Physik Physik Gesell-
reich(e) schaftskunde
Forschungs- | mixed me- |qualitativ, |mixed me- | qualitativ qualitativ
ansatz thods Fallstudie thods,
quasi-expe-
rimentell
Studien- 3 Wochen | k. A. 2 Jahre k. A. 1 Semester
dauer
Erhebungs- | Lektions- Lektions- | Video- und | Video- audio- | Transkripte
instrumente |plan, Mate- | pline, Re- | Audio aufnahmen, | der Unter-
rial der flexion der | Transkripte, | Interviews richtsdiskus-
SuS, Video, | LP, Video, |Lehrpline, |(vor-und sionen, Vi-
Kommen- | Interviews | Prdsentatio- | nach), Tran- | deos von
tare, Inter- nen, CoRes | skripte Nachbespre-
view (halb- chungen/ In-
strukturiert) terview
Forschungs- | Wie hat die | Wie entwi- | Wie wirkt | Wie verste- Effekte von
interesse/ Lehrperson |ckeln uni- | sich der hen und im- | "scaffolded"
Forschungs- | wesentliche | versitire Einsatz von | plementieren |LS auf das
frage(n) Verénde- Expert/-in- | LS wihrend | Lehramtsstu- | Verstdndnis
rungen in nen ihre be- | der Praxis- |dierende der |der Lehrper-
den durch- | rufliche phase pdda- | Naturwissen- | sonen fiir die
gefiihrten Kompetenz | gogisches schaften die | Moderation
Unterrichts- | fiir das Beurteilung | von Diskussi-
stunden onen und ihre
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vorgenom- | Mentoring | Inhaltswis- |vonund fir | breiteren kul-
men und mit LS sen zu ent- | das Lernen turellen An-
was hat sie wickeln nahmen iiber
dabei ge- den Sozial-
lernt kundeunter-
richt

Thema Unterrichts- | didaktische |didaktisches | Evaluation didaktisches

qualitdt Unterstiit- | Konzept der Lernziele | Konzept tes-
zung testen ten

Kurzbe- Lernpro- Implikatio- | Implikatio- | Implikatio- Implikatio-

zeichnung zess, Ler- nen, Unter- | nen, Kom- |nen, Kompe- |nen, Kompe-
nen von LP |richtsquali- | petenzauf- |tenzautbau tenzaufbau
mit LS ana- | tét bau mit LS, | mit LS mit LS, spe-
lysieren spezifisches zifisches

Konzept Konzept




Fotos, Arbei-
ten der Schii-
ler/-innen,
Videoaufnah-
men

Anhang 269
Autor(en) Koutsouris | Lampley et | Larkin Leavy / Hou- | Lee Bae et
(alphabetisch) | et al. 2017 | al. 2018 2017 rigan 2018 al. 2016
Titel Piloting a Exploring | Planning Using Lesson | A coding tool

Dispersed | Pedagogical | for the Elic- | Study to Sup- | for examin-
and Inter- Content itation of port the ing the sub-
Professional | Knowledge | Students' Teaching of | stance of
Lesson of Biology |Ideas: A Early Num- | teacher pro-
Study Us- | Graduate Lesson ber Concepts: | fessional
ing Tech- Teaching Study Ap- | Examining learning and
nology to Assistants | proach with | the Develop- | change with
Link Team |through Preservice | ment of Pro- |example
Members at | Their Par- | Science spective cases from
a Distance | ticipation in | Teachers Teachers' middle
Lesson Specialized | school sci-
Study Content ence lesson
Knowledge study
Land Grossbri- USA USA Irland USA
tannien
Schulstufe Primar- und | Higher Sekundar- | Primarstufe | Middle
Sekundar- | Education | stufe School (Jahr-
stufe gangsstufe 6-
8)
Weiterbil- W Y S S A\
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |4 4 33 25 17
nehmende
LP
Fachbe- Mathematik | Biologie Naturwis- | Mathematik | Naturwissen-
reich(e) senschaften schaften
Forschungs- | qualitativ, | qualitativ, | qualitativ qualitativ, mixed me-
ansatz design-ba- | Fallstudie Fallstudie thods, Fall-
sed research studie
Studien- 1 Monat 16 Wochen |4 Jahre 1 Semester 3 Jahre
dauer (10 Wochen)
Erhebungs- | Video, Au- | Reflexio- Video von | Beobachtun- | Video, Au-
instrumente | dio, Inter- |nen, Inter- | Gesprichen, | gen (von Ge- | dio, Tran-
views, Ge- | views, Be- | Transkripte, | sprachen, Re- | skripts
spréche obachtun- | schriftliche | flexionen,
gen, Feld- | Kursarbeit, | Unterricht,
notizen, Prasentatio-
Lektions- nen), Analyse
plane, Noti- von Doku-
zen menten (Lek-
tionspléne,
Reflexionen,
Prisentatio-
nen, Konzep-
tauftrige),
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lysieren

Forschungs- | Welche Verénde- Welche Welche Arten | Welches sind
interesse/ Probleme rungen im | Entschei- von mathe- die Schliis-
Forschungs- | treten beim | Padagogical | dungen tref- | matischem selindikato-
frage(n) Einsatz von | Content fen Lehr- Padagogical | ren innerhalb
Videokon- | Knowledge |kréifte im Content jeder der drei
ferenzen von Assis- | Vorberei- | Knowledge | Kategorien
auf, um die |tenz-LP mit | tungsdienst | werden von |des Lernens
verteilten LS. bei der angehenden | von Lehrper-
Mitglieder Uberarbei- | Grundschul- | sonen und
in den LS- tung von lehrpersonen | der Verédnde-
Teamsit- Erhebungs- | als Ergebnis | rungen, die
zungen zu strategien in | der Teil- durch die
verbinden LS-Grup- nahme an LS | Teilnahme
pen und entwickelt von Lehr-
welche kréften an LS
Griinde fiih- entstehen
ren sie an kdnnen
Thema Prozess von | didaktische |didaktische |didaktische | Lernen von
LS Unterstiit- | Unterstiit- | Unterstiitzung | LP mit LS
zung zung
Kurzbe- Lernpro- Implikatio- | Implikatio- | Implikatio- Lernprozess,
zeichnung zess, Ler- nen, Kom- |nen, Kom- |nen, Kompe- |Lernen von
nen von LP | petenzauf- | petenzauf- |tenzautbau LP mitLS
mit LS ana- |bau mit LS |[baumitLS |mitLS analysieren




Anhang 271
Autor(en) Lewis 2016 | Lewis / Lim et al. | Martin / Messiou et
(alphabetisch) Perry 2014 | 2016 Gonzalez al. 2016

2017
Titel Learning to | Lesson Revitalising | Teacher Per- | Learning
Lead, Lead- | Study with | Mathemat- | ceptions from Differ-
ing to Mathemati- |ics Class- about Value |ences: A
Learn: How | cal Re- room and Influence | Strategy for
Facilitators |sources: A | Teaching of Profes- Teacher De-
Learn to Sustainable | through sional Devel- | velopment in
Lead Les- |Model for | Lesson opment Respect to
son Study | Locally- Study (LS): Student Di-
Led A Malay- versity
Teacher sian Case
Professional | Study
Learning
Land USA USA China USA Grossbritan-
nien, Portu-
gal, Spanien
Schulstufe Sekundar- | Primarstufe, | Primarstufe | Sekundar- Sekundar-
stufe (Mi- | Mittelstufe stufe (High- | stufe
ddle- and (Jahrgangs- School), Son-
High- stufe 2-5) derschul-
School) klasse
Weiterbil- W Y Y W w
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |2 52bis 117 |5 5 24
nehmende
LP
Anzahl Teil- | Mathematik | Mathematik | Mathematik | Mathematik | verschiedene
nehmende (Geometrie)
Fachbe- mixed me- |mixed me- |qualitativ, | qualitativ qualitativ
reich(e) thods, Fall- |thods, Ver- | Fallstudie
studie gleichs-
gruppende-
sign
Forschungs- | 1 Jahr 91 Tage k. A. 2 Jahre 3 Jahre
ansatz
Studien- Beobach- Video, Re- | Video, In- | Interviews, Beobachtun-
dauer tung, Tran- | flexionen, | terviews, Transkripte | gen, Inter-
skripte von | Gespréiche, | Reflexio- views
Gespriachen, | Lektions- nen, Lekti-
Annotatio- | pldne, Ar- |onspléne
nen, Lekti- | beiten der
onspléne, Schiiler/-in-
Interviews, |nen
Evaluatio-
nen, Fotos
Erhebungs- | Wie entwi- | Untersu- Auswirkun- | Welche As- | Wie kdnnen
instrumente |ckeln Ma- |chungdes |gen der Ein- | pekte der Lehrkréfte
thematik- Inhalts des | fiihrung von | Weiterbil- integrativere
LP und Do- | Ressourcen- | LS auf die | dungsmaB- Praktiken
zierende kits, die Unterrichts- | nahme emp- | entwickeln,
ihre berufli- | Verdnde- qualitdt im | fanden die indem sie
chen rungen im | Fach Lehrkréfte als | sich mit den




272 Anhang
Kompeten- | Wissen der | Mathematik | besonders Ansichten
zen durch | LP iiber an einer wertvoll und | der Schiiler
LS in aus- |Briiche und | Grund- wie begriin- | auseinander-
gewihlten | Lesson schule deten sie die- | setzen?
Bildungs- | Study Pro- sen Wert?
systemen zesse, die Welche Ver-
gemeinsam | Verdnde- dnderungen
weiter rungen im haben die

Wissen der Lehrer in ih-

LP ermdg- rer Praxis

lichten festgestellt
und auf wel-
che Faktoren
haben sie
diese Verén-
derungen zu-
riickgefiihrt?

Forschungs- | pddagogi- | Fachwissen | Unterrichts- | Prozess von | Integration

interesse/ sches Wis- qualitdt LS

Forschungs- |sen LP

frage(n)

Thema Implikatio- | Implikatio- |Implikatio- | Lernprozess, |Implikatio-
nen, Kom- |nen, Kom- |nen, Unter- | Lernen von nen, Kompe-
petenzauf- | petenzauf- |richtsquali- | LP mit LS tenzautbau
bau mit LS |baumit LS |tét analysieren mit LS




Anhang 273
Autor(en) Moghad- Mon et al. | Moss et al. | Mostofo Mostofo /
(alphabetisch) | dam et al. | 2016 2015 2014 Zambo 2015

2015
Titel A Collabo- | Implemen- | Adapting The Impact of | Improving
rative In- tation of Japanese Using Lesson | Instruction in
quiry to Lesson Lesson Study with the Mathe-
Promote Study as an | Study to Pre-Service | matics Meth-
Pedagogical | Innovative | Enhance the | Mathematics | ods Class-
Knowledge | Professional | Teaching Teachers room through
of Mathe- | Develop- and Learn- Action Re-
matics in ment Model | ing of Ge- search
Practice among Ma- | ometry and
laysian Spatial Rea-
School soning in
Teachers Early Years
Classrooms:
A Case
Study
Land Iran Malaysia Kanada USA USA
Schulstufe Primarstufe | Sekundar- | Kindergar- | Sekundar- Sekundar-
stufe ten (early stufe stufe
years)
Weiterbil- W Y Y S S
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |5 17 5 6 6
nehmende
LP
Anzahl Teil- |6 (mit SuS 8
nehmende 24)
LP
Anzahl Teil- | Mathematik | Mathematik | Mathematik | Mathematik | Mathematik
nehmende (Geometrie)
Fachbe- qualitativ, | qualitativ, | qualitativ, qualitativ, ac- | qualitativ, ac-
reich(e) ethnogra- Fallstudie | Fallstudie |tion research | tion research
fisch
Forschungs- | k. A. 12 Monate |5 Monate 16 Wochen 16 Wochen
ansatz
Studien- Beobach- Interview, | Video, Au- | Reflexionsbe- | Reflexions-
dauer tungen, eth- | Beobach- dio, Feldno- | richte, Inter- | berichte, In-
nografische |tung, Dis- |tizen, Fo- views (halb- | terviews
Feldnoti- kussionen, | kusgrup- strukturiert) | (halbstruktu-
zen, Unter- | Reflexio- peninter- riert)
richtsgegen- | nen, schrift- | views
stinde, In- | liche Bei-
terviews, trage
Video,
Transkripte
Erhebungs- | Erkennen, | Wie verbes- | Erforschung | Auswirkun- | Untersu-
instrumente | wie die sert LS das | und Verbes- | gen des Ein- | chung der
Lehrer einer | pddagogi- | serung von | satzes von LS | Auswirkun-
Grund- sche Fach- |Konzepten |beiangehen- |gen des Ein-
schule LS | wissen von |zur Unter- |den Mathe- satzes von
wahrneh- stiitzung matiklehrern | LS im Unter-
men und des Lernens richt bei
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welches be- | Mathema- | von LP und | der Sekundar- | Mathematik-
rufliche tiklehrkraf- | Kindern stufe lehrpersonen
Entwick- ten? Wel-
lungspoten- | ches sind
zial LS flir | die schuli-
sie haben schen Fak-
koénnte toren, die

die Umset-
zung von
LS im ma-
laysischen
Bildungs-
kontext un-
terstiitzen
oder behin-
dern?

Forschungs- | Prozess von | Fachwissen | Kompetenz- | Lernen von Lernen von

interesse/ LS entwicklung | LP mit LS LP mit LS

Forschungs- mit LS

frage(n)

Thema Lernpro- Lernpro- Implikatio- | Lernprozess, | Lernprozess,
zess, Ler- zess, Ler- nen, Kom- | Lernen von Lernen von
nen von LP |nen von LP |petenzauf- |LP mitLS LP mitLS
mit LS ana- | mit LS, bau mit LS | analysieren analysieren
lysieren Kontext




Anhang 275
Autor(en) Murphy et | Nami et al. | Ni Shuille- | Norwich et | Norwich /Y-
(alphabetisch) | al. 2017 2016 abhain / al. 2018 lonen 2015

Seery 2018
Titel Lesson CALL Enacting Lesson study: | Lesson Study
Study: Teacher Curriculum | An inter-pro- | Practices in
Evaluation | Professional | Reform fessional col- | the Develop-
Report and | Growth through laboration ap- | ment of Sec-
Executive | through Lesson proach for ed- | ondary
Summary | Lesson Study: A ucational psy- | Teaching of
Study Prac- | Case Study | chologists to | Students with
tice: An In- | of Mathe- | improve Moderate
vestigation | matics teaching and | Learning Dif-
into EFL Teacher learning ficulties: A
Teachers' Learning Systematic
Perceptions Qualitative
Analysis in
Relation to
Context and
Outcomes
Land Grossbri- Iran Irland Grossbritan- | Grossbritan-
tannien nien nien
Schulstufe Primarstufe | k. A. Sekundar- | Primar-, Se- | Sekundar-
(Jahrgangs- stufe kundarstufe, | stufe (und
stufe 4, 5) Sonderschule | Sonder-
schule)
Weiterbil- W Y Y W w
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- | 181 Schu- |5 5 6 k. A.
nehmende len
LP
Fach-be- Englisch, Englisch Mathematik | verschiedene |verschiedene
reich(e) Mathematik | (EFL)
Forschungs- | quantitativ | qualitativ, |qualitativ, | qualitativ, qualitativ
ansatz Fallstudie | Fallstudie | Fallstudie
Studien- 23 Monate |3 Monate 1 Schuljahr |2 Semester k. A.
dauer
Erhebungs- | Beobach- Interview, | Transkripte | Transkripte | Fallstudien-
instrumente | tungen, Reflexio- von Mee- | von Audio- | berichte,
Umfragen, |nen, Um- tings/ Lekti- | aufnahmen Umfrage zum
Schulbesu- | frage onen, Inter- | der Gesprd- | LS-Prozess,
che, Inter- views, For- | che/miindli- | Zieliiberwa-
views schungspro- | chen Be- chung und -
tokoll, Noti- | richte, Inter- | bewertung,
zen, Lekti- | views, Um- | Follow-up-
onspléne, fragen Umfrage
Arbeiten
von SuS,
Feldnoti-
zen, Be-
obachtung
Forschungs- | Im Rahmen | Einschét- Untersu- Inwieweit Welche Un-
interesse/ dieser Eva- | zung der chung des | wurden die terschiede
Forschungs- | luierung Wirksam- | Nutzens LS-Verfahren | gab es in der
frage(n) wurden die | keitder LS- |von LS als | von den LS-Praxis,
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Auswirkun- | Praxis wih- | erfolgrei- Gruppenmit- | die von den
gen einer rend des ches Modell | gliedern um- | LP eingesetzt
bestimmten | Studiums fiir die Um- | gesetzt, in wurde, um
Version des | bei Lehrper- | setzung ei- | welchem den Unter-
Edge Hill- |sonenzur |nesneuen |Ausmaf3 und |richt fir SuS
Programms | Professio- | zentralisier- | wie wurde mit festge-
auf die Er- | nalisierung |ten Lehr- das Wissen stellten mo-
gebnisse des kiinfti- | plans fiir iiber das Ar- | deraten Lern-
der Schiiler | gen techno- | Mathematik | beitsgedédcht- | schwierigkei-
in Key logiege- nis in die Un- | ten zu ver-
Stage 2 stiitzten terrichtspra- | bessern
(KS2) un- | Sprachun- xis umgesetzt
tersucht. terrichtes

Thema didaktisches | Lernen von | Lernen von | Lernen von Lernen von
Konzept LPmitLS |LPmitLS |LPmitLS LP mitLS
testen

Kurzbe- Implikatio- | Lernpro- Lernpro- Lernprozess, | Lernprozess,

zeichnung nen, Effekt | zess, Ler- zess, Ler- Lernen von Lernen von
auf Lernen |nenvon LP |nenvon LP |LP mitLS LP mit LS
SuS mit LS ana- | mit LS ana- | analysieren | analysieren
lysieren lysieren




ressourcen,

Anhang 277
Autor(en) Pella 2015 | Rasmussen | Schipper et | Schipper et | Sharma /
(alphabetisch) 2016 al. 2017 al. 2019 Pang 2015
Titel Pedagogical | Lesson Professional | Promoting a | Creating

Reasoning | Study in growth in | professional | New Oppor-
and Action: | Prospective |adaptive school culture | tunities for
Affordances | Mathemat- | teaching through les- | Lesson Study
of Practice- |ics Teacher |competence | son study? in an Online
Based Education: |as a result Reading
Teacher Didactic of lesson Clinic
Professional | and Para- study
Develop- didactic
ment Technology
in the Post-
Lesson Re-
flection
Land USA Dinemark | Niederlande | Niederlande | USA
Schulstufe Mittelstufe | Sekundar- | Sekundar- | Sekundar- Primarstufe
stufe stufe stufe
Weiterbil- W S Y W S
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |5 k. A. 22 60 11
nehmende
LP
Fachbe- Englisch Mathematik | verschie- verschiedene | Literatur
reich(e) dene
Forschungs- | qualitativ qualitativ mixed me- | mixed me- qualitativ
ansatz thods thods, quasi-
experimental
design
Studien- 3 Jahre 2 Jahre k. A. 1 Schuljahr 1 Semester
dauer
Erhebungs- | Feldnoti- Audioauf- | Halbstruk- |Fragebogen | Gruppenlek-
instrumente |zen, Audio- | nahmen, turierte In- tionspléne,
aufnahmen | Feldnoti- terviews Reflektionen,
und Tran- zen, Priasen- | mit Audio- "course exit
skripte der | tationen, aufnahme, slips"
Bespre- Arbeitsblat- | Transkripts
chungen/ ter, Lekti- | der Inter-
Nachbe- onsplane views
sprechun-
gen/Be-
obachtun-
gen/Unter-
richtsiiber-
arbeitun-
gen, E-
Mail-Kor-
respondenz,
Interviews,
Reflexio-
nen, Mate-
rial der LP,
Lehrplan-
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Teile von
Arbeiten
der Schii-
ler/-innen
Forschungs- | Wie, wenn | Was zeich- | Inwieweit | Trigt die Was sind die
interesse/ tiberhaupt, | net die Dis- | fordert LS | Teilnahme an | pddagogi-
Forschungs- | bictet ein kussion das berufli- | LS dazu bei, |schen Verdn-
frage(n) praxisbezo- | nach der che Wachs- | dass die LP | derungen, die
genes Lern- | Lektion aus, | tum der LP | eine professi- | von LP mit
modell wenn die im Hinblick | onelle Schul- | Hochschul-
Moglichkei- | Teilneh- auf die kultur wahr- | abschluss in
ten fiir pd- | menden mit | adaptive nehmen einer Online
dagogische |dem Format | Unterrichts- LS iiber
Uberlegun- | LS nicht kompetenz selbst ge-
gen und vertraut wihlte Prak-
MaBnah- sind tiken im
men Lese- und
Schreibunter-
richt vorge-
nommen
werden
Thema padagogi- | Dialog Kompetenz- | Kompetenz- | Kompetenz-
sches und entwicklung | entwicklung | entwicklung
didaktisches mit LS mit LS mit LS
Wissen
Kurzbe- Implikatio- | Lernpro- Implikatio- | Implikatio- Implikatio-
zeichnung nen, Kom- | zess, Ler- nen, Kom- | nen, Kompe- |nen, Kompe-
petenzauf- |nen von LP | petenzauf- |tenzautbau tenzautbau
bau mit LS |mitLS, Di- |bau mitLS |[mitLS mit LS

alog




mochten sie
ihre Schiiler
aufmerksam
machen im
Zusammen-
hang mit
dem
Thema)

Anhang 279
Autor(en) Tsukui / Verhoef et | Verhoef et | Vermunt et | VrikKki et al.
(alphabetisch) | Saito 2018 | al. 2015 al. 2014 al. 2019 2017
Titel Stroll into | Professional | The Com- | The impact of | Teacher

Students' Develop- plexities of | Lesson Study | learning in
Learning: ment a Lesson professional | the context of
Acts to Un- | through Study ina | development |Lesson
load Teach- | Lesson Dutch Situ- | on the quality | Study: A
ers' Values | Study: ation: of teacher video-based
through the | Teaching Mathemat- | learning analysis of
Practices of | the Deriva- |ics Teacher teacher dis-
Lesson tive Using | Learning cussions
Study for Geogebra
Learning
Community
in Vietnam
Land Vietnam Niederlande | Niederlande | Grossbritan- | Grossbritan-
nien nien
Schulstufe k. A. Sekundar- | Sekundar- | Primar-, Se- |k. A.
stufe (ca. 16 | stufe kundarstufe
Jahre alt) und Sonder-
schule
Weiterbil- W w w W w
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |1 7 3 104 (variabel) | 13
nehmende
LP
Fachbe- Wissen- Mathematik | Mathematik | Mathematik | Mathematik
reich(e) schaft und
Gesellschaft
Forschungs- | qualitativ, | qualitativ qualitativ quantitativ quantitativ
ansatz Fallstudie
Studien- k. A. 1 Jahr 1 Jahr 1 Schuljahr 1 Jahr
dauer
Erhebungs- | Feldnotizen | Interviews, |Auflistung | Fragebogen | Videoaufnah-
instrumente |der LP und | Feldnoti- moglicher men der Ge-
des Autors, |zen, Formu- | Bildungs- sprache
Interviews |lar zur Un- | ziele, Auf-
terrichtsvor- | listung Un-
bereitung, | terrichts-
Berichte strategien,
iiber Dis- Freie Asso-
kussionen | ziierung der
und Refle- |LP (Frage:
xionsge- Auf welche
spriache Aspekte
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Forschungs- | Untersu- Ermittlung | Untersu- Welchen Ein- | Kann ein zu-
interesse/ chung der | der berufli- |chung der | fluss hatdie |verldssiges
Forschungs- | Verbindung | chen Ent- Verénde- Lesson Study | Protokoll fiir
frage(n) zwischen wicklung rungen in auf das Lern- | die Analyse

Handeln von LP in |den Bil- verhalten von | der Bezie-
und Wert- | einem LS- | dungszielen | Mathematik | hung zwi-
haltungen | Team, das |und Unter- |LP im Zu- schen dem
einen sinn- | richtsstrate- | ssmmenhang | Dialog und
vollen An- | gien von mit der Ein- | den Lernpro-
satz fiir das | Mathematik | fiihrung des | zessen der
Rechnen LP durch neuen natio- | LP erstellt
mit Geo- LS nalen Lehr- | werden
Gebra inte- plans
griert
Thema Werthaltun- | didaktisches | Kompetenz- | Lernen von | Erhebungsin-
gen Konzept entwicklung | LP mit LS strumente
testen mit LS
Kurzbe- Implikatio- | Implikatio- | Implikatio- | Implikatio- Lernprozess,
zeichnung nen, Verdn- | nen, Kom- |nen, Kom- |nen, Kompe- |Lernen von
derung in petenzauf- | petenzauf- | tenzaufbau LP mit LS
Werthaltun- | bau mit LS | bau mit LS, | mit LS analysieren
gen spezifisches
und/oder Konzept
Uberzeu-

gungen
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Autor(en) Wake et al. | Warwick | Weiland et | Widjaja et Won 2017
(alphabetisch) | 2016 et al. 2016 | al. 2015 al. 2017

Professional | Connecting | Lexical and | Teachers' Inner-City
Learning Observa- Indexical Professional | Teachers'
through the | tions of Stu- | Conversa- | Growth Perceptions
Collabora- | dent and tional Com- | through En- |in a Lesson
tive Design | Teacher ponents gagement Study for
of Problem- | Learning: That Medi- | with Lesson | Critiquing
Solving An Exami- | ate Profes- | Study Mathematical
Lessons nation of sional No- Reasoning
Dialogic ticing dur-
Processes in | ing Lesson
Lesson Study
Study Dis-
cussions in
Mathemat-
Titel ics
Grossbri- Grossbri- USA Australien USA
Land tannien tannien
11-12 Jahre | Primarstufe |Primarstufe | Primarstufe | Jahrgangsstu-
alt und Sekun- fen 4-8
Schulstufe darstufe
Weiterbil- W Y S W W
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |3 k. A. 7 3 4
nehmende
LP
Fachbe- Mathematik | Mathematik | Mathematik | Mathematik | Mathematik
reich(e)
Forschungs- | qualitativ, |mixed me- |mixed me- |qualitativ qualitativ
ansatz Fallstudie | thods thods
Studien- 1 Durchfiih- | 1 Semester |7 Wochen |6 Monate k. A.
dauer rung
Lektions- Videoauf- | Videoauf- | Audio-, Vi- | Audio, Tran-
pléne, Vi- | nahmen, LS | nahmen, deoaufnah- skription, In-
deoaufnah- | workbooks | Transkript | men, Feldno- |terviews
men, For- | (Lektions- |von Mee- | tizen, Unter-
schungslek- | pldne, Un- | tings richtsplanun-
tionen, terrichts- gen, Notizen,
Nachbe- ziele, Er- Arbeiten von
sprechun- | folgskrite- SuS, Bespre-
gen, E- rien fiir chungen nach
Mail-Kor- | Schiiler/-in- Lektionen,
respondenz, | nen, Be- Interviews,
Arbeiten obachtun- (Transkrip-
der SuS, gen) tion)
Audioauf-
Erhebungs- |nahmen der
instrumente | Interviews
Wie kénnen | Wie hilft Wie kénnen | Untersuchung | Wie entwi-
Forschungs- | wir LP in die gemein- | verbale und | des professio- | ckeln vier in-
interesse/ ihrer Dop- |same Ana- |non-verbale | nellen nerstadtische
Forschungs- |pelrolle als | lyse des Wachstums | LP die ma-
frage(n) Lehrende SuS- der LP, die an | thematische
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und Ler- Verhaltens | Gesprachs- | zwei LS-Zyk- | Praxis des
nende un- |inder Un- |komponen- |len beteiligt | kritischen
terstiitzen tersu- ten von LS | sind Argumentie-
und fordern | chungs- an Analyse- rens in LS

stunde den | besprechun-
LP beider |gen die
Entwick- Vorkomm-
lung ihrer | nisse von
padagogi- | professio-
schen Ab- | nellen "No-
sichtenin | ticing" bei
der Mathe- | LP gegen-
matik iiber SuS
ermogli-
chen/ein-
schranken,
bezogen auf
mathemati-
sches Den-
ken
Lernen von | Dialog Dialog Kompetenz- | Kompetenz-
LP mit LS entwicklung | entwicklung
Thema mit LS mit LS
Kurzbe- Lernpro- Lernpro- Lernpro- Implikatio- Implikatio-
zeichnung zess, Ler- zess, Ler- zess, Ler- nen, Kompe- | nen, Kompe-
nen von LP | nen von LP |nenvon LP |tenzautbau tenzautbau
mit LS ana- | mit LS, Di- | mit LS, Di- | mit LS mit LS
lysieren alog alog
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Autor(en) Yakar / Young et Zhou / Xu | Zhou et al.
(alphabetisch) | Turgut al. 2018 2017 2017
2017
Titel Effective- | Buildinga | Microteach- | Developing
ness of Les- | Whole ing Lesson | Pre-Service
son Study | School Ap- | Study: An | Teachers' Ca-
Approach | proach to Approach | pacity in
on Preserv- | Professional | to Prepare | Teaching Sci-
ice Science | Experience: | Teacher ence with
Teachers' Collabora- | Candidates | Technology
Beliefs tion and to Teach through Mi-
Community | Science croteaching
through In- | Lesson Study
quiry Approach
Land Tiirkei Australien | Kanada Kanada
Schulstufe Primarstufe | Primar- und | Primar- und | Sekundar-
Sekundar- | Sekundar- | stufe
stufe (K-12) | stufe (K-12)
Weiterbil- S S S S
dung/Stu-
dium
Anzahl Teil- |58 6 73 65
nehmende
LP
Fachbe- Naturwis- | verschie- Physik, Physik, Che-
reich(e) senschaften | dene Chemie mie
Forschungs- | quantitativ | qualitativ qualitativ qualitativ
ansatz
Studien- 1 Semester |4 Wochen | einige Jahre | 3 Jahre
dauer
Erhebungs- |TBI(Tea- | Gruppenin- | Lektions- Lektions-
instrumente |chers' Be- | terviews, pldne, Re- | pléne, Refle-
liefs Inter- | Vorbefra- flexionen, xionen, Be-
view: 7 of- | gungen, Beobach- obachtungen
fene Fra- Nachbefra- |tungen
gen) gungen, Be-
fragungen,
Beobach-
tungen,
Feedback
von LP,
Audio-Auf-
nahmen
Forschungs- | was ange- | Erforscht Wie verbes- | Untersu-
interesse/ hende LP die Durch- | sert chung, wie
Forschungs- | der Natur- | flihrung ei- | Microteachi | Microteachin
frage(n) wissen- nes erwei- | ng Lesson | gin Lesson
schaft iiber | terten, Study das Study das
die Vorstel- | strukturier- | Lernen von | Technologi-
lungen vom | ten, kolla- | forschungs- | cal Pddagogi-
Unterrich- | borativen basierten cal Content
ten wissen | professio- | Unterrich- | Knowledge
nellen Er- | ten von LP | von LP ver-
fahrungs- im Zusam- | bessert
programms | menhang
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mit natur-
wissen-
schaftlichen
Methoden-
kursen
Thema didaktisches | didaktisches | Lernen von | Kompetenz-
Wissen LP | Konzept LPmit LS |entwicklung
testen mit LS
Kurzbe- Implikatio- | Implikatio- | Lernpro- Implikatio-
zeichnung nen, Veran- | nen, Kom- | zess, Ler- nen, Kompe-
derung in petenzauf- | nen von LP | tenzaufbau
Werthaltun- | bau mit LS, | mit LS ana- | mit LS
gen spezifisches | lysieren
und/oder Konzept
Uberzeu-
gungen
Legende Anhang G:
LP:  Lehrpersonen
LS:  Lesson Study
Wb:  Weiterbildung

S: Studium









