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Abstract

Aktuelle Studien zum Personal der Erwachsenen- und Weiterbildung belegen ein
breites Spektrum unterschiedlicher fachlicher Hintergriinde der Lehrenden. Fiir die
kollegiale Zusammenarbeit, professionelle Gestaltung von Lehr-Lernsituationen und
nicht zuletzt fiir die padagogische Professionalitit der Lehrenden bringt diese fach-
liche Heterogenitit besondere Herausforderungen mit sich, die Fragen nach For-
men der berufsbegleitenden Professionalisierung virulent werden lisst. Eine im
Kontext der (Lehrer-)Bildungsforschung viel beachtete Form der Professionalititsent-
wicklung sind so genannte professionelle Lerngemeinschaften (PLG), die auf der Ba-
sis von Kooperation und reflexivem Dialog iiber alltigliche Anforderungen eine kon-
tinuierliche (Weiter-)Entwicklung der Lehrenden und damit auch der Qualitit der
Bildungsangebote intendieren. Auf der Grundlage eines narrativen Reviews erkun-
det der Beitrag das Anregungspotenzial des PLG-Konzepts fiir das Feld der Weiter-
bildung und diskutiert Adaptionsnotwendigkeiten sowie Ankniipfungspunkte fur
weitere Forschung.

Current studies on the staff of adult and continuing education show a wide range of
different professional backgrounds of the teachers. For collegial cooperation, the pro-
fessional design of teaching-learning situations and, last but not least, for the peda-
gogical professionalism of teachers, this professional heterogeneity implies specific
challenges that relate to the need of continuous professional learning. A form of pro-
fessional development that has received much attention in the context of (school-
based) education research is the so-called professional learning community (PLC),
which, on the basis of cooperation and reflexive dialogue on everyday requirements,
contributes teachers’ development and thus the quality of education offers. On the
basis of a narrative review, the article explores the the PLC-concepts‘ pontential for
the field of adult education and discusses adaptation needs and starting points for
further research.
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1  Ausgangslage und Entwicklung der Fragestellungen

Die bisherigen Erkenntnisse der (Lehrer-)Bildungsforschung zeigen, dass der Lern-
erfolg der Lernenden in hohem Mafe durch die Qualifikationen, professionellen
Kompetenzen und das individuelle Engagement der Lehrenden beeinflusst wird (vgl.
z. B. Hattie 2009). Auch wenn vergleichbare Untersuchungen fiir die Erwachsenen-
und Weiterbildung (EB/WB) noch ausstehen, diirfte auch den Kursleitenden der
EB/WB eine vergleichbare Bedeutung fuir die Qualitit von Bildungsangeboten zu-
kommen. Anders als im Kontext Schule sind die beruflichen Anforderungen und
Zugangswege im Feld der EB/WB allerdings kaum institutionell reglementiert (vgl.
z. B. auch Nittel 2000; Peters 2005), so dass generell berufliche Positionen durch
ganz unterschiedliche Qualifikationen erreichbar sind. Dies spiegelt sich insbeson-
dere fur die Gruppe der Lehrenden in aktuellen Studien zum Personal der EB/WB
wider: So zeigen etwa die Befunde des wb-personalmonitors, dass sie iiberwiegend
uiber einen akademischen Abschluss verfiigen, den sie grofitenteils in einer Fach-
richtung ohne erziehungswissenschaftliche oder pidagogische Ausrichtung absol-
viert haben. Dabei reicht das Ficherspektrum von Wirtschaftswissenschaften oder
Jura iiber Sprachen bis hin zu Landwirtschaft oder Fachrichtungen aus dem Bereich
Fertigungs- bzw. Produktionstechnik, Maschinenbau etc. (vgl. Autorengruppe wb-
personalmonitor 2016, S.114, 119). Zudem variieren die Qualifikationsprofile der
Lehrenden auch iiber die Kontexte der EB/WB: Wihrend Lehrende mit zertifizierter
pidagogischer Qualifikation vor allem in 6ffentlichen, staatlich reglementierten Kon-
texten titig sind, agieren Lehrende ohne formale pidagogische Qualifikation vorwie-
gend in privaten Einrichtungen (vgl. Koscheck 2018). Das grofle Spektrum an Quali-
fikations- und Kompetenzprofilen des lehrenden Personals weist darauf hin, dass
sich Lehrende der EB/WB in ihrem beruflichen Selbstverstindnis nicht zwangsliu-
fig als Erwachsenpidagogin oder Erwachsenenpidagoge wahrnehmen, sondern sich
in ihrer beruflichen Identitit auch mit anderen Berufsfeldern identifizieren (vgl.
auch Kollmannsberger & Fuchs 2009).

Diese fachliche Heterogenitit bringt besondere Herausforderungen fiir die or-
ganisationsinterne Zusammenarbeit, professionelle Gestaltung von Lehr-Lernsitua-
tionen und nicht zuletzt fiir die pidagogische Professionalitit der Lehrenden im
Feld der EB/WB mit sich (vgl. Tippelt & Lindemann 2018). Denn angesichts der her-
vorgehobenen Bedeutung der Lehrenden fiir die Qualitit des Bildungsangebots
macht die skizzierte geringe Reglementierung des Berufsstandes Fragen nach For-
men der berufsbegleitenden Professionalisierung nicht nur mit Blick auf die Aktua-
lisierung des Fachwissens, sondern auch mit Blick auf die Entwicklung und Forde-
rung der professionellen Sicht- und Handlungsweisen virulent. Dies einmal mehr,
wenn man im Anschluss an das generische Strukturmodell professioneller Kompe-
tenz der COACTIV-Studie (vgl. Baumert, Kunter, Blum u. a. 2011) annimmt, dass die
pidagogische Kompetenz Lehrender nicht allein auf ihrem Wissen basiert, sondern
sich durch das Zusammenwirken von 1. Professionswissen, 2. Uberzeugungen und
Werthaltungen, 3. motivationalen Orientierungen und 4. selbstregulativen Fihigkei-
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ten realisiert. Im Rahmen des vorliegenden Beitrags folgen wir diesem integrativen
Kompetenzverstindnis. In Orientierung an Baumert und Kunter gehen wir davon
aus, dass professionelles Lehrer*innenhandeln wesentlich auf diesen mentalen und
emotional-affektiven Kompetenzaspekten basiert und dass ,die einzelnen Kompe-
tenzen prinzipiell lern- und vermittelbar und Verinderungsprozessen unterworfen
sind“ (Baumert & Kunter 2011, S.46). Wihrend inzwischen eine Reihe an Kompetenz-
strukturmodellen vorliegen, stellt die Modellierung von Verdnderungsprozessen in
Form von Kompetenzentwicklungsmodellen nach wie vor ein Desiderat der empiri-
schen Bildungsforschung dar (vgl. Frey 2014). Theoretisch wird dabei oftmals auf
Annahmen der Expertiseforschung Bezug genommen: In diesem Sinne reicht fiir
die Entwicklung professioneller Kompetenz ein ,einfaches Mehr“ an Berufserfah-
rung allein nicht aus; vielmehr sind strukturierte Lerngelegenheiten und Anlisse
zur Reflexion beruflicher Erfahrungen wichtige Voraussetzungen fiir die individuelle
Kompetenzentwicklung (vgl. Bromme 1992; Kunter, Klusmann & Baumert 2009;
Schon 1983).

Fortbildungen, die Verinderung als gezielte Entwicklung und Férderung profes-
sioneller Kompetenz intendieren, werden fir das Personal der EB/WB von verschie-
denen Organisationen (z. B. Landes- und Bundesverbinde von Anbietern und Be-
schiftigten, Kammern, private Trainingsinstitute) in vielfiltiger Form angeboten und
offenbar auch gut nachgefragt (vgl. Kollmannsberger, Fuchs, Hippel u. a. 2009). Je-
denfalls verweisen die Befunde des wb-personalmonitors insgesamt auf eine positive
Fortbildungsbereitschaft: Im Schnitt investieren Lehrende der EB/WB etwa 55 Stun-
den pro Jahr in ihre eigene Weiterbildung; das Stundenvolumen pro Veranstaltung
betrigt durchschnittlich etwa 19 Stunden (vgl. Autorengruppe wb-personalmonitor
2016, S.129). Hierbei bleibt jedoch unklar, ob sich diese Fortbildungen stets auf die
Lehrtitigkeit beziehen und ob es sich ausnahmslos um Lehrende in einem engeren
Sinne handelt, die wenn nicht einen Grofteil, so doch zumindest regelmiflig einen
nennenswerten Anteil ihrer beruflichen Titigkeit der mikrodidaktischen Kurspla-
nung, -durchfithrung und -evaluation widmen. Neben diesen im wb-personalmoni-
tor erfassten seminarférmigen Fortbildungsangeboten finden in der Lehrerfortbil-
dung in den vergangenen Jahren auch solche Fortbildungsformen Anwendung, die
auf Basis von Lehrerkooperationen einen diskursiven, primir an den komplexen,
alltiglichen Anforderungen der Lehrkrifte orientierten Ansatz wihlen. Zu diesen
neueren Ansitzen zihlt auch das Konzept der professionellen Lerngemeinschaften
(PLG). Ganz allgemein beschreibt es einen lingerfristigen Zusammenschluss unter-
schiedlicher Akteure, die gemeinsam pidagogische Fragen und Probleme diskutie-
ren, nach Lésungen suchen, Feedback geben, Wissen und didaktische Konzepte aus-
tauschen sowie Impulse fiir die Personal- und Organisationsentwicklung setzen (vgl.
Buhren 2015). Derzeit ist die Forschungslage zum Konzept, zu den Prozessen und
Effekten von PLGs allerdings insgesamt noch sehr untibersichtlich und uneinheit-
lich. So konstatiert DuFour: ,In fact, the term [PLG] has been used so ubiquitously
that it is in danger of losing all meaning“ (DuFour 2004, S.1) — eine Sorge, die Rolff
auch gut zehn Jahre spiter noch teilt (vgl. Rolff 2015, S. 564; vgl. auch Ahn 2017). Un-
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geachtet dieser bislang nur schwer iiberschaubaren Forschungslage duirften PLG
aber nicht zuletzt angesichts des skizzierten, institutionell wenig reglementierten
Berufsstandes in der EB/WB {iber ein grofles Potential fiir die berufsbegleitende
Professionalititsentwicklung verfiigen. Dies zum einen, weil sie die Tradition des
,working in isolations“ im Lehrerberuf aufzuweichen versuchen (vgl. Kafyulilo 2013,
S.677) und zum anderen weil sie ,near the job“ durch gemeinsame Reflexion in
Form eines kollegialen Feedbacks und Dialogs dazu anregen (wollen), Grundlagen
der professionellen Handlungspraxis zu hinterfragen, zu eichen und (weiter) zu ent-
wickeln (vgl. Helmke 2015).

An diese Uberlegungen ankniipfend setzen wir mit dem vorliegenden Beitrag
zur Erkundung des Anregungspotentials professioneller Lerngemeinschaften fiir die
EB/WB an der Aufarbeitung des Konzepts und seiner Operationalisierung in Form
eines narrativen Reviews an. Im Einzelnen wenden wir uns folgenden Fragestellun-
gen zu:

1. Was sind theoretisch-konzeptuelle Charakteristiken von PLG, die sich als Mini-
malkonsens spezifizieren lassen?

2. Welche Messinventare liegen zur Untersuchung des PLG-Konzepts in der in-
ter-/nationalen Bildungsforschung bereits vor?

Mit Hilfe dieses narrativen Literaturiiberblicks (Kapitel 2) sollen also grundlegende
theoretisch-konzeptuelle Essentials identifiziert (Kapitel 3.1) und bereits vorliegende
Instrumente fiir ihre Erhebung zusammengestellt werden (Kapitel 3.2), um auf die-
ser Basis Ankniipfungspunkte fir die Forschung und Praxis der EB/WB begriindet
diskutieren zu kénnen (Kapitel 4).

2 Anmerkungen zu den Rechercheparametern des
narrativen Reviews

(Systematische) Uberblicksdarstellungen zu vorliegenden wissenschaftlichen Er-
kenntnissen fanden und finden seit lingerem insbesondere in der medizinischen
Forschung Verwendung. Im Zuge der Debatte um Formen einer stirker evidenzba-
sierten Steuerung des Bildungssystems gewinnen solche Literaturiiberblicke inzwi-
schen auch in der Erziehungswissenschaft mehr und mehr an Bedeutung. So weist
etwa das Deutsche Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung (DIPF) die Er-
stellung von systematischen Reviews als einen von vier strategischen Schwerpunk-
ten aus, der sich derzeit auf die Erstellung eines systematischen Reviews zu vorlie-
genden Ansitzen fiir eine wirksame frithkindliche Sprachbildung und -férderung
konzentriert (vgl. DIPF 2018). Fiir den schulischen Kontext hat beispielsweise
Schulze eine Uberblicksarbeit zum Lernen mit geographischen Informationssyste-
men erstellt (vgl. Schulze 2015) und auch fiir die EB/WB liegt bereits ein Review
zum Spracherwerb von Zugewanderten und funktionalen Analphabeten vor (vgl.
Sahlender & Schrader 2017). Neben (technologischen) Handlungsprogrammen stel-



Dérthe Herbrechter, Eva Hahnrath, Xenia Kuhn 89

len solche (systematischen) Reviews einen weiteren Ansatzpunkt fiir den Transfer
des (gesicherten) wissenschaftlichen Wissens in Bildungspraxis, -politik und in die
interessierte Offentlichkeit dar, um evidenzbasierte Entscheidungen wahrscheinli-
cher zu machen (vgl. Schrader 2014). Grundsitzlich lassen sich unterschiedliche Ar-
ten des Reviews nach ihrer Zielsetzung, dem gewihlten Vorgehen oder auch nach
der Reichweite ihrer Ergebnisse unterscheiden. Die Bandbreite verschiedener Revie-
warten lisst sich allerdings nur schwerlich iiberblicken: bisweilen wird Ahnliches
mit unterschiedlichen Begriffen beschrieben oder der Differenzierungsgrad variiert
so sehr, dass mal zwei (vgl. z. B. Cipriani & Geddes 2003), mal acht oder mehr ver-
schiedene Arten von Reviews (vgl. z. B. Whittemore etal. 2014) voneinander unter-
schieden werden. Nach einer Sichtung der Literatur zu (systematischen) Literaturre-
views erscheint uns die Unterteilung in narrative, integrative und systematische
Reviews als grundlegend, da mit ihnen zumindest das verfiigbare Spektrum an un-
terschiedlichen Reviewarten sowie den jeweils zugrunde liegenden Zielsetzungen
und Prinzipien relativ gut abgebildet wird (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Unterschiedliche Reviewarten (Quelle: Vgl. Pae 2015; Whittemore & Knafl 2005; Whittemore,
Chao, Jang u. a. 2014).

Narratives Review

Integratives Review

Systematisches Review

Ziele

Zusammenfassung oder
breiter Uberblick tiber den
Forschungsstand zu ei-
nem Themen-/Gegen-
standsbereich

Zusammenfassung oder
breiter Uberblick tiber den
Forschungsstand zu ei-
nem Themen-/Gegen-
standsbereich

Beantwortung einer ein-
deutig formulierten an-
wendungs- und/oder
grundlagenbezogenen Fra-
gestellung; tiberpriifbare
Reviewergebnisse durch
Minimierung des Au-
tor*innenbias

Suchstrategien

nicht-protokollbasierte
Suchtstrategien; subjekti-

ver Selektionsbias ist mog-

lich

iterative Suchstrategien,
protokollbasiert

ex ante definierte Such-
strategien, protokollbasiert

Literatur-
grundlage

grundsitzlich offen fiir
alle Versffentlichungsarten
(auch graue Literatur)

Experimente, deskriptiv-
korrelative Studien, (kon-
trastive) Fallstudien, theo-
retisch-konzeptionelle
Beitrage

insbesondere experimen-
telle Studien

Evaluation der

lage

Literaturgrund-

nein

ja (keine verbindlichen
Richtlinien aufgrund der
heterogenen Literatur-
grundlage)

ja
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Narratives Review Integratives Review Systematisches Review
Literaturanalyse | keine definierten Analyse- | iterativ definierte Analyse- | ex ante definierte Analyse-
kriterien, nicht-protokoll- kategorien, protokollba- kriterien, protokollbasiert

basiert; Beschreibung der | siert
erfassten Forschungsbe-

funde
Synthese der Er- | zusammenfassende Dar- | iber eine rein beschrei- gemifl definierter Richtli-
gebnisse stellung der erfassten Be- | bende Darstellung hinaus- | nien (z. B. PRISMA); An-
funde gehende, zusammenfiih- knupfungspunkte fiir For-
rende Integration der schung, Empfehlungen fur
Reviewergebnisse; An- Praxis und/oder Politik;

knupfungspunkte fir For- | Diskussion von Limitatio-
schung, Empfehlungen fiir | nen

Praxis und/oder Politik;
Diskussion von Limitatio-
nen

Das vorliegende Review orientiert sich primir an den Prinzipien eines narrativen
Reviews. Es ist im Rahmen einer grofer angelegten Literaturrecherche zu den kon-
zeptuellen Essentials, Prozessen und Effekten von PLGs entstanden, da alle drei in
der aktuellen Literatur nach wie vor als Desiderate der bisherigen Forschung ausge-
wiesen werden (vgl. z. B. Hairon, Goh, Chua u. a. 2017). Dabei stellt das hier vorlie-
gende Review eine Vorarbeit fiir die Erstellung eines breiter angelegten Reviews dar,
das sich auch auf die fiir PLGs konstitutiven Prozesse sowie auf beobachtete Effekte
bezieht und den Grundprinzipien integrativer Reviews folgt. Da sich die leitenden
Forschungsfragen unseres narrativen Reviews auf die theoretische Konzeptualisie-
rung und Operationalisierung von PLGs in der Bildungsforschung bezieht, wurden
fur die nationale erziehungswissenschaftliche Diskussion die Literaturdatenbank
FIS Bildung und fiir die internationale Diskussion die Fachdatenbanken ERIC sowie
Academic Research Premier ausgewihlt. Zugunsten eines standardisierten, inter-
subjektiv nachvollziehbaren Vorgehens wurden vor Beginn der Recherchephase
orientiert an den leitenden Forschungsfragen Selektionskriterien, Suchbegriffe und
zuldssige Kombinationen von Suchbegriffen schriftlich fixiert. Um der uneinheitli-
chen Verwendung des PLG-Begriffs Rechnung zu tragen, wurden fiir die Abfrage in
den Literaturdatenbanken mehrere Suchbegriffe definiert — so zum Beispiel: profes-
sionelle Lerngemeinschaften UND Community of Practice, teacher networks oder
teacher cooperation. Es wurden keine komplexen UND/ODER-Kombinationen, son-
dern nur UND-Verkniipfungen verwendet (vgl. Kugley, Wade, Thomas u.a. 2016,
S.9ff.), um gezielt den ,konzeptuellen Kern“ des PLG-Konzepts erfassen und aus-
werten zu konnen. Fir die Identifikation relevanter Ver6ffentlichungen in den drei
genannten Fachdatenbanken wurden zudem folgende Selektionskriterien (1. Reduk-
tion) vereinbart: Anhand des Titels, des Abstracts und/oder anhand des Inhaltsver-
zeichnisses sowie der Einleitung (falls kein Abstract vorhanden) wurden Veré6ffent-
lichungen ausgeschlossen, die sich nicht auf Lehrkrifte und/oder Lehrkrifte in der
Lehrerausbildung und/oder Bildungsorganisationen beziehen. Auch so genannte



Dérthe Herbrechter, Eva Hahnrath, Xenia Kuhn 91

»graue” Literatur sowie Beitrige, die PLGs nur marginal beriicksichtigen, blieben
unberiicksichtigt. Fiir Uberblicksarbeiten, Reviews und konzeptionelle Beitrige wur-
den nur Treffer ausgewihlt, die PLGs als Hauptgegenstand oder vergleichend mit ei-
nem verwandten Konzept (z. B. PLGs im Vergleich zu Communities of Practice) the-
matisieren. Um der institutionellen Heterogenitit der EB/WB Rechnung zu tragen,
wurden bei diesem ersten Literaturscreening innerhalb der Fachdatenbanken zu-
gunsten eines breit angelegten Literaturiiberblicks alle Bildungsbereiche (EB/WB,
Schule, berufliche Bildung, Hochschule etc.), alle Linder, alle Forschungsdesigns
(qualitativ, quantitativ, Mixed-Methods, Reviews) und alle Ver6ffentlichungsjahre so-
wie alle Umsetzungsformen von PLGs (organisationsinterne, kleine Gruppe von
Lehrkriften; Organisation als PLG; organisationsiibergreifende PLG etc.) erfasst.

Im Zuge dieser auf das Konzept PLG, ihre Prozesse und Effekte Bezug nehmenden
Gesamtliteraturrecherche wurden insgesamt 10.769 Veréftentlichungen in den drei
Literaturdatenbanken gemifl der definierten Ein- und Ausschlusskriterien gescre-
ent. Die als relevant identifizierten Verdffentlichungen wurden anschlieRend an-
hand der Kategorien Konzept, Prozesse und Effekte gruppiert, wobei Mehrfachzuwei-
sungen zulissig waren. Fir das vorliegende narrative Review wurden in einem
nichsten Schritt die in der Gruppe Konzept gesammelten Veréffentlichungen auf
Einschligigkeit des Publikationsortes (Zeitschrift mit (double-blind) Peer-/Review-
Verfahren; Handbuch, Sammelband, Monografie oder Zeitschrift fiir ein wissen-

Erstes Retrieval in 1. Reduktion anhand

Fachdatenbanken definierter Ein-/ Ausschluss-
,Konzept’ N= 6.182 kriterien um
,Prozesse’ N= 1.673 ,Konzept* N =5.872
Effekte’ N= 2914 ,Prozesse‘ N =1.614
Gesamt N =10.769 Effekte’ N =2.704

:

Zweites Screening
der Abstracts —»
,Konzept' N =310

|

auswertbare
Veréffentlichungen
,Konzept* N =97

2. Reduktion nach
Einschligigkeit und
Volltextverfiigbarkeit um
,Konzept‘ N = 213

Selektion des Literaturbestandes
fiur die Gruppe ,Konzept'

Abbildung 1: Flow Chart.
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schaftliches Fachpublikum) sowie auf Verfiigbarkeit des Volltextes gepriift (2. Reduk-
tion). Nicht open access verfiigbare, einschligige Versffentlichungen wurden per
Fernleihe, Subito oder direkter Anfrage bei den Autor*innen zu beschaffen versucht.
Im Zuge dieses zweistufigen Reduktionsverfahrens sind fiir das vorliegende narra-
tive Review in der Gruppe Konzept 6.082 Titel gescreent und davon 97 Verdffent-
lichungen als Volltext zugrunde gelegt worden (vgl. Abb. 1).

3  Theoretische Konzeptualisierung und
Operationalisierung professioneller Lerngemeinschaften

31  Theoretisch-konzeptuelle Charakteristika professioneller
Lerngemeinschaften

Im ersten Kapitel haben wir bereits auf die inflationire, oftmals uneinheitliche Ver-
wendung des PLG-Begriffs verwiesen (vgl. auch Schratz 2015), die bisweilen auf lin-
derspezifische ,Schattierungen von Interpretationen“ zuriickgefiithrt wird (vgl. Stoll,
Bolam, McMahon u. a. 2006, S. 222). Auf Basis der fuir das narrative Review selektier-
ten Versffentlichungen mochten wir diesen Schattierungen und Uneinheitlichkeiten
im Folgenden weiter auf die Spur kommen, indem wir grundlegende und neuere
Beitrige mit Blick auf zentrale Charakteristika von PLGs vergleichend gegeniiber-
stellen, um so einende ,Essentials“ zu spezifizieren, die sich als Minimalkonsens
der bisherigen PLG-Forschung interpretieren lassen. Zuvor nehmen wir aber eine
erste allgemeine Begriffsklirung vor.

Allgemeine Begriffskldrung

Im Rahmen eines langjihrigen, viel beachteten Forschungsprojekts Creating Com-
munities of Continuous Inquiry and Improvement (CCCII) entwickelt Hord (1997)
folgende Definition von PLGs, die auch fiir nachfolgende Beitrige grundlegend ist.
Unter Bezugnahme auf Astuto etal. (1993) handelt es sich bei einer ,professional
community of learners“ um eine Gemeinschaft,

»in which the teachers in a school and its administrators continuously seek and share
learning, and act on their learning. The goal of their actions is to enhance their effective-
ness as professionals for the students’ benefit; thus, this arrangement may also be ter-
med communities of continuous inquiry and improvement® (Hord 1997, S.1).

Weitere begriffliche Klirungsversuche werden oftmals entlang der Einzelbegriffe
vorgenommen. Dabei beschreibt der Begrift professionell bzw. Professionalitit eine
,qualifizierte Ausbildung und Orientierung an hohen Standards der Berufsaus-
iibung [...] sowie an Reflexion der eigenen Arbeit“ (Rolff 2015, S.565). Kontinuierli-
ches Lernen wird als Grundlage fiir die individuelle berufliche Entwicklung verstan-
den (vgl. Bonsen & Hiibner 2012, S.60). Durch diese Bezugnahme werden auch
Abgrenzungen zu anderen Formen von professionellen Gemeinschaften vorgenom-
men, die nicht unmittelbar an Verinderung oder Verbesserung orientiert sind (vgl.
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McLaughlin & Talbert 2001, zit. n. Stoll, Bolam, McMahon u.a. 2006, S.224). Ge-
meinschaft bildet den Kern des Konzeptes. Es handelt sich um ,eine Gruppe von
Menschen (Lehrpersonen) mit gemeinsam geteilten Werten und Interessen. In ih-
rem Kontext ist die Gemeinschaft eine wesentliche Grundlage fiir Kooperation und
gegenseitige Unterstiitzung, auch emotionale Unterstiitzung“ (DuFour & Eaker
1998, zit. n. Rolff 2015, S.564). Im Kontext der Gemeinschaft ist der Fokus sowohl
auf kollektives Lernen als auch auf individuelles Lernen gerichtet. Neben der He-
rausbildung gemeinsam geteilter Normen und Werte wird auch die (Weiter-)Ent-
wicklung des professionellen Wissens, der Fihigkeiten, Uberzeugungen und in-
struktionalen Praxis angestrebt (vgl. Stoll, Bolam, McMahon u. a. 2006; Hairon, Goh,
Chua u. a. 2017).

Welche und wie viele Akteure fiir eine PLG konstitutiv sind, wird in der inter-/
nationalen Literatur unterschiedlich bestimmt. So werden PLGs verstanden als:

1. ganze Schule (vgl. z. B. Schechter 2007; Alberta Education 2006);

2. schulinterne (Klein-)Gruppe, die sich auf das ganze Kollegium bezieht (vgl. z. B.
Rolff 2015; Roy & Hord 2006) und die auch Schulleitungen mit einbeziehen
kann (vgl. z. B. Schechter 2007; DuFour 2002) oder als eine kleinere Gruppe von
Lehrkriften (vgl. z. B. Bonsen & Hiibner 2012; McLaughlin & Talbert 2001);

3. schul- bzw. organisationsiibergreifende Zusammenschliisse (vgl. z.B. Mullen &
Schunk 2010; Alberta Eduation 2006; Rolff 2015), die sich z. B. als Zusammen-
schluss von Schule(n) und Universititen (vgl. z. B. Ndunda, van Sickle, Perry
u. a. 2017; Borrero 2010) oder kommunalen Behoérden realisieren.

Ferner kénnen PLGs auch dominenspezifisch angelegt sein. In diesem Fall richtet
sich ihr Fokus fiir gewohnlich auf einzelne Ficher mit dem Ziel, besondere ficher-
bezogene Problemstellungen zu bearbeiten oder einen Beitrag zur Curriculument-
wicklung zu leisten (vgl. z. B. Liicken 2012; Hamos, Bergin, Maki u.a. 2009). Fiir
PLGs als schulinterne (Klein-)Gruppe variiert die als charakteristisch identifizierte
Grofie von 30 bis 40 iiber vier bis sechs bis hin zu drei bis zehn PLG-Mitgliedern
(vgl. Blankenship & Ruona 2007, S.2{.; Rolff 2015, S. 565).

Charakteristika professioneller Lerngemeinschaften

In der bisherigen Literatur rund um PLGs fand und findet die Bestimmung zentra-
ler Charakteristika seit jeher groRe Aufmerksamkeit. Einen ersten Uberblick, in dem
maflgebende Beitrige der damaligen Zeit vergleichend ausgewertet werden, legen
Roy und Hord 2006 vor. Auf der Basis des Vergleichs identifizieren sie ,supportive
and shared leadership“, ,focus on student learning“ und ,peers helping peers“ als
diejenigen Charakteristika, die in allen fiinf zugrunde gelegten Versffentlichungen'
ubereinstimmend ausgewiesen werden. Zusammenfassend konstatieren sie, dass
die Gemeinsamkeiten gegeniiber den Unterschieden deutlich iiberwiegen und Di-

1 Im Einzelnen beziehen sich Roy und Hord auf folgende Versffentlichungen: (1.) Hord (2004); (2.) DuFour, Eaker & Du-
Four (2005); (3.) Louis & Kruse (1995); (4.) National Association of Elementary School Principals (2004); (5.) Rosen-
holtz (1989). Spezifische Kriterien und Begriindungen zur Auswahl dieser Quellen werden allerdings nicht expliziert.
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vergenzen eher Ausdruck unterschiedlicher Entstehungszeitpunkte und Schwer-
punktsetzungen sind — grundsitzlich unvereinbare Positionen sind jedoch nicht er-
kennbar. Vor diesem Hintergrund weisen sie sechs tibergeordnete Charakteristika
von PLGs als kennzeichnend aus: 1. ,organizational scope®, 2. ,supportive and sha-
red leadership®, 3. ,collective learning and application“, 4. ,shared values and vi-
sion“, 5. ,supportive conditions und 6. ,shared practice (vgl. Roy & Hord 2006,
S.492).

Ist damit die Suche nach den essentiellen Charakteristiken von PLGs abge-
schlossen? Die Auswertung des hier zugrunde gelegten Literaturbestands legt die in-
differente Antwort ,ja und nein“ nahe. Denn zeitlich parallel und nachfolgend zu
dem von Roy und Hord vorgelegten Uberblick sind weitere Arbeiten entstanden, die
sich der konzeptuellen Konturierung bzw. der empirischen Exploration zentraler
PLG-Charakteristika widmen. Inspiriert durch den inzwischen vor mehr als zehn
Jahren entstandenen Vergleich von Roy und Hord fasst Tabelle 2 diese neueren in-
ter-/nationalen Beitrige (USA, UK, NL, BRD) mit Blick auf die jeweils ausgewiese-
nen Kerncharakteristika zusammen. Bedeutungsihnliche Kennzeichnungen sind in
einer Zeile zusammengefasst; begriffliche Unterschiedlichkeiten sind dabei aber zu-
gunsten der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit erhalten geblieben. Die Ziffern in
den Zellen informieren iiber die Reihenfolge und damit tiber die in den Beitrigen je
vorgenommene Priorisierung der einzelnen Charakteristika. Leere Zellen markie-
ren, dass dieses Merkmal in dem jeweiligen Beitrag nicht als Charakteristikum expli-
ziert ist.

Tabelle 2: Weiterentwicklungen der PLG-Charakteristika im Vergleich (eigene Darstellung).

A B d D E F
(USA) | (UK) | (BRD) | (NL) | (BRD) | (BRD)

Charakteristika

geteilte Werte und Visionen (von Lernen 2 1 5 3 1 1
und der Rolle des Lehrenden)/gemein-
same Normen und Werte/gemeinsame
handlungsleitende Ziele

De-Privatisierung des Unterrichts/ 4 2 4 3
geteilte personliche Praxis/ Observation
und Feedback

(gemeinsamer) Fokus auf Schiiler*in- 2 3 3 2
nenlernen/kollektive Verantwortung (fur
Schiiler*innenlernen)

kollektives (und individuelles) Lernen/ 3 5 4
kollektive Kreativitat/kollektive Anwen-
dung/kollektive Praxis

unterstiitzende Bedingungen (struktu- 6 5 2
rell) Junterstiitzende Faktoren (Ressour-
cen, Strukturen, Systeme)/Architektur
der Zusammenarbeit
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(Fortsetzung Tabelle 2)

A B C D E F

Charakteristika
(USA) | (UK) | (BRD) | (NL) | (BRD) | (BRD)

Zusammenarbeit/Kollaboration 4 4 4
reflektierender/reflexiver Dialog 1 5 5
unterstiitzende und geteilte Fithrung 1 7
unterstiitzende Konditionen (mensch- 5 6

lich) /gegenseitiges Vertrauen, Respekt
und Unterstiitzung unter Mitarbeiten-
den/kollegiale Beziehungen

,Inquiry* (reflexiv, professionell) 3

inklusive Mitgliedschaft (Lehrende, 7
Schulleitende)

Offenheit, Netzwerke und Partnerschaf- 8
ten

aktives, reflektierendes und kritisches 1
Rekonstruieren von Wissen (personale
Kapazitat)

,Currency* (personale Kapazitit) 2

unterstiitzende Faktoren: Kultur (organi- 6
sationale Kapazitit)

A = Hipp & Huffman (2003); B = Bolam, MacMahon, Stoll u. a. (2005); C = Bonsen & Rolff (2006); D =
Verbiest (2011); E = Bonsen & Hiibner (2012); F = Buhren (2015)

* Die Ziffern in den Zellen informieren tiber die Reihenfolge der Nennung.

Der Vergleich neuerer Beitrige zur Bestimmung von PLG-Charakteristika bestitigt
zunichst den Befund von Roy und Hord, dass der Eindruck der begrifflichen Unein-
heitlichkeit weniger in konkurrierenden, miteinander inhaltlich unversshnlichen
Kennzeichnungen als vielmehr in ihrer unterschiedlichen Priorisierung begriindet
liegt. Alle sechs zugrunde gelegten Beitrdge nennen (z. T. mit leicht abweichenden
Formulierungen und in anderer Reihenfolge) geteilte Werte und Visionen (von Lernen
und der Rolle des Lehrenden) als ein grundlegendes Charakteristikum von PLGs.
Danach folgen mit vier Ubereinstimmungen De-Privatisierung des Unterrichts, (ge-
meinsamer) Fokus auf Schiller*innenlernen und mit immerhin noch drei von sechs
moglichen Ubereinstimmungen kollektives (und individuelles) Lernen, strukturell un-
terstiitzende Bedingungen, Zusammenarbeit/ Kollaboration und schliefRlich reflexiver
Dialog. Vergleicht man diese Charakteristika mit denjenigen, die Roy und Hord 2006
identifiziert haben, so fallen auch hier die Gemeinsamkeiten gegentiber den Unter-
schieden deutlicher ins Gewicht: wie die PLG organisational verankert ist (die ge-
samte Mitarbeiterschaft oder Teams), spielt in den neueren Beitrigen als Charakte-
ristikum keine Rolle, und die unterstiitzende und geteilte Fithrung wird nur in zwei
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von sechs Beitrigen als Merkmal angefiihrt. Dafiir werden in zwei der sechs neue-
ren Beitrige weitere Charakteristika erginzt, die in den grundlegenden, von Roy und
Hord ausgewerteten Arbeiten noch nicht expliziert worden sind (z. B. Inquiry, inklu-
sive Mitgliedschaft oder Offenheit, Netzwerke und Partnerschaften). Sie geben Hinweise
auf Weiterentwicklungen der Forschung: PLGs werden nun auch mit einer suchen-
den Haltung ,Richtung state of the art“ in Verbindung gebracht (vgl. Helmke 2015)
und in ihrem Geltungsbereich ausgedehnt, indem nun auch Netzwerke und organi-
sationsiibergreifende Partnerschaften als PLGs gefasst werden (vgl. z. B. Prenger,
Poortman & Habelzalts 2017).

3.2  Operationalisierung des theoretischen Konzepts ,professionelle
Lerngemeinschaft

Mit der zuvor skizzierten Bandbreite an konzeptuellen Vorschligen zentraler PLG-
Charakteristika korrespondiert unweigerlich eine Heterogenitit ihrer Messung. So
konstatieren auch McClendon et al. auf der Basis einer Meta-Analyse zu PLGs und
ihren Effekten auf das Lernen von Lehrkriften und Schiiler*innen eine grofle Un-
einheitlichkeit in den zugrunde gelegten Messmodellen und -instrumenten (vgl.
McClendon, Arredondo Rucinski & Tomek 2017, S.158, 167). Einen ersten Uberblick
dariiber, welche Inventare fuir welche Bildungsbereiche vorliegen, vermittelt die fol-
gende Zusammenstellung.

Erste Ansdtze zur standardisierten Erhebung von PLGs stammen aus den USA.
Zu den viel beachteten Inventaren der US-amerikanischen Bildungsforschung zih-
len u.a. AQTS (Alabama Quality Teaching Standards), das ITAL (Inventory of Tea-
ching and Learning), LCOP (Learning Community Observation Protocol), SPSLCQ
(School Professional Staff as Learning Community Questionnaire), NCOSP (Profes-
sional Learning Community Observation Protocol) sowie PLCA-R (Professional Learn-
ing Community Assessment Revised) — ein Inventar, das sich auf die in Tabelle 2
berichteten PLG-Charakteristika von Hipp und Huffman (2003) stiitzt und eine Wei-
terentwicklung ihres Inventars darstellt (vgl. Dogan, Tartik & Yurtseven 2017; Hoag-
lund, Birkenfeld & Box 2014; Hamos, Bergin, Maki u. a. 2009; Olivier, Hipp & Huff-
man 2010; Wilson 2016). Angeregt durch die US-amerikanischen Beitrige, die PLG
vorwiegend im Kontext Schule untersuchen, haben sich inzwischen auch in Europa
und Asien Forschungsaktivititen entwickelt, die sich der Messung von PLG widmen.
Dabei werden sowohl US-amerikanische Inventare tibersetzt und fiir den jeweiligen
nationalen Kontext adaptiert (vgl. z. B. Bonsen & Rolff 2006; Dogan, Tatik, & Yurtse-
ven 2017; Liicken 2012) als auch neue Messinstrumente entwickelt (vgl. z. B. Bolam,
MacMahon, Stoll u. a. 2005; Intanam, Wongwanich & Lawthong 2012; Verbiest 2011;
Warwas & Helm 2018). Auch hier tiberwiegen Untersuchungen im Bereich der
Schuleffektivitits- und -entwicklungsforschung, die sich oftmals auf den Grund-
schulbereich, z. T. aber auch auf den Elementarbereich und auf verschiedene Schul-
formen des allgemeinbildenden Schulwesens beziehen (vgl. Bonsen und Rolff 2006;
Dogan, Tartik & Yurtseven 2017; Intanam, Wongwanich & Lawthong 2012; Kalkan
2016; Sleegers, den Brok, Verbiest u.a. 2013; Vanblaer & Devos 2016), so etwa der
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von Bolam et al. auf der Basis eines Literaturreviews entwickelte EPLC (Effective Pro-
fessional Learning Communities Questionnaire), der sowohl in englischen Kinder-
girten als auch in Grundschulen, weiterfithrenden und Sonderschulen eingesetzt
worden ist. Dabei erfasst der EPLC in einem ersten Teil Einschitzungen zum profes-
sionellen Lernen im organisationalen Kontext, in Teil 2 Einschitzungen zur Defini-
tion von PLG sowie zu forderlichen und hinderlichen Faktoren fiir die Entwicklung
einer organisationsweiten PLG und schliefRlich in Teil 3 Informationen zu Reich-
weite und Umfang der organisationsinternen Professionalititsentwicklung und
Selbstevaluationsaktivititen (vgl. Bolam, MacMahon, Stoll u. a. 2005).

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sich ein Grofiteil der Forschungs-
aktivititen zur Operationalisierung und empirischen Erfassung von PLG auf den Be-
reich des allgemeinbildenden Schulwesens konzentrieren; andere Bildungsbereiche
werden demgegeniiber bislang noch relativ selten in den Blick genommen (fiir die
berufliche Bildung vgl. Warwas & Helm 2018; fiir die universitire Bildung vgl. Fos-
soy & Haara 2016). Grundlegende Studien zur Entwicklung von Inventaren und Er-
fassung von PLG wurden ausgehend von den USA zudem in England und den Nie-
derlanden durchgefiihrt, weshalb Thomas etal. bilanzierend konstatieren: ,it is
in ‘the west’ where the PLC [PLG] concept has been most embedded” (Thomas, Peng
& Triggs 2018, S.190).

4 Diskussion

Zur Erkundung des Anregungspotentials professioneller Lerngemeinschaften fiir
die EB/WB widmete sich der vorliegende Beitrag der Aufarbeitung des Konzepts und
seiner Operationalisierung in Form eines narrativen Reviews. Die Ergebnisse des Li-
teraturiiberblicks lassen sich wie folgt zusammenfassen:

In der Literatur zu PLGs spielte und spielt die Bestimmung zentraler Charakte-
ristika eine entscheidende Rolle. Inzwischen liegen mehrere Beitrige zur Konzeptu-
alisierung vor, die zum Teil unterschiedliche Begrifflichkeiten verwenden und so das
nach wie vor konstatierte Monitum einer ,begrifflichen Diffundierung“ nihren (vgl.
z. B. Rolff 2015; Schratz 2015). Die vergleichende Betrachtung grundlegender und
neuerer Beitrige zeigt jedoch, dass Unterschiede weniger grundlegender Natur als
vielmehr Ausdruck unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen sind. Auch wenn neu-
ere Beitrige weitere Charakteristika hinzufiigen, indem sie das PLG-Konzept u. a.
fur organisationsiibergreifende Kollaborationen in Gestalt von Netzwerken 6ffnen
und auf der individuellen Ebene eine suchende Haltung mit Blick auf professionelle
Standards ergidnzen, lassen sich dennoch im Sinne eines Minimalkonsenses der ak-
tuellen Forschung folgende weithin geteilte Charakteristika spezifizieren:

- geteilte Werte und Visionen (von Lernen und der Rolle des Lehrenden)
« De-Privatisierung des Unterrichts

o (gemeinsamer) Fokus auf Schiiler*innenlernen

o kollektives (und individuelles) Lernen
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o strukturell unterstiitzende Bedingungen
« Zusammenarbeit/Kollaboration
« reflexiver Dialog

Bei genauerer Betrachtung wird deutlich, dass sich in diesen identifizierten Charak-
teristika (Gelingens-)Bedingungen, Prozesse und Effekte von PLGs miteinander ver-
mischen. Bei den fiir gewdhnlich durch die Leitung erdffneten unterstiitzenden
Bedingungen (z. B. Zeit oder Riumlichkeiten) handelt es sich wohl eher um struktu-
relle Voraussetzungen als um konstitutive Charakteristika von PLGs. Prozesse wer-
den u. a. durch die De-Privatisierung des Unterrichts, die mit der Tradition des iso-
lierten Lehrens hinter verschlossener Tiir bricht, oder einen reflexiven Dialog
beschrieben, und geteilte Werte und Visionen lassen sich ebenso sehr als Gelingens-
bedingung wie als Effekt einer PLG interpretieren. Moglicherweise liegt die in aktu-
ellen Beitrigen wiederkehrende Einschitzung der Uniibersichtlichkeit und Unein-
heitlichkeit auch in dieser Unschirfe begriindet. Sie spiegelt sich jedenfalls auch in
der Messung von PLGs wider: Derzeit stehen die Forschungsaktivititen zur Imple-
mentierung und Erfassung von PLGs relativ unverbunden nebeneinander, so dass
mehrere Messinstrumente entstanden sind. Ein einheitliches Forschungsprogramm
mit normierten, in unterschiedlichen Lindern replizierten Inventaren liegt derzeit
jedenfalls (noch) nicht vor. Dies ist sicherlich auch darin begriindet, dass es sich bei
PLG zwar um ein gerade in den vergangenen Jahren viel beachtetes, insgesamt aber
vergleichsweise ,junges“ Konstrukt handelt, das erst Anfang Ende der 1980er/
Anfang der 1990er Jahre aus Befunden der englischsprachigen Schuleffektivitits-
und Schulentwicklungsforschung hervorgegangen ist (vgl. Koker 2012).

Obgleich sich die bisherigen Uberlegungen und Befunde primir auf den Kon-
text Schule beziehen, scheinen die identifizierten PLG-Charakteristika grundsitzlich
fiir das Feld der EB/WB anschlussfihig zu sein, da sie sich auf grundlegende Struk-
turmerkmale eines kollegialen Zusammenschlusses von Lehrenden beziehen. Vor
allem die Charakteristika des reflexiven Dialogs, der De-Privatisierung des Unter-
richts sowie der Zusammenarbeit/Kollaboration diirften fiir Lehrende der EB/WB in
besonderer Weise anschlussfihig sein, da sie fiir gewohnlich nicht in ein Kollegium
eingebettet, sondern tiberwiegend als nebenberuflich Beschiftigte nur lose an eine
Weiterbildungsorganisation gekoppelt sind (vgl. Autorengruppe wb-personalmonitor
2016, S.114), weshalb sie noch viel stirker von ,working in isolations“ (Kafyulilo
2013, S.677) betroffen sein diirften. PLGs erscheinen nicht zuletzt auch deshalb fiir
das heterogen verfasste Feld der EB/WB aussichtsreich, weil die fiir sie konstitutiven
Charakteristika dominenunspezifisch angelegt sind und auf die berufliche Kernti-
tigkeit des Lehrens abzielen — ein einheitliches Qualifikationsprofil bzw. vergleich-
bare Formen der berufsqualifizierenden Ausbildung setzen sie jedoch nicht zwin-
gend voraus.

Fur die konkrete Implementierung von PLGs im Bereich der EB/WB bediirfen
einzelne Charakteristika aber sicherlich der Adaptation. So miisste vor allem der ge-
meinsame Fokus auf Schiiler*innenlernen stirker fiir das didaktische Leitprinzip
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der Teilnehmerorientierung (vgl. Tietgens 1983; Siebert 2009) geoffnet werden. Mit
Blick auf die unterstiitzenden Bedingungen ebenso wie auf die grundlegenden Pro-
zessmerkmale der De-Privatisierung des Unterrichts und des reflexiven Dialogs
miissen Bedarfe, Akzeptanz und Partizipationsbereitschaft sowohl auf Seiten der
Leitung als auch auf Seiten der Lehrenden im Feld der EB/WB empirisch erkundet
werden. Angesichts der vielfiltigen fachlichen Hintergriinde und des gering regle-
mentierten Berufsstandes miisste zudem untersucht werden, ob Bedarfe, Akzeptanz
und Interesse am PLG-Konzept iiber die verschiedenen Kontexte der EB/WB variie-
ren. Dies hitte auch Folgen fir die Entwicklung von Messinstrumenten. So wire zu
kliren, wie die primér fiir den Kontext Schule verfassten PLG-Charakteristika und
-begrifflichkeiten so operationalisiert werden konnen, dass sie fir alle Kontexte des
heterogen strukturierten Bereichs der EB/WB gleichermafien anschlussfihig sind.
SchlieRlich bedarf es insbesondere zur Wirksamkeit von PLGs fiir die Professionali-
titsentwicklung der Lehrenden weiterer Forschung. In einem Interventionsstudien-
design liefRe sich etwa untersuchen, ob unter den spezifischen Bedingungen der
EB/WB die lingerfristige Einbettung in eine PLG im Vergleich zu fiir gewdhnlich
kurzfristiger angelegten seminarférmigen oder autodidaktischen Fortbildungsfor-
men einen positiven Effekt auf die professionellen Kompetenzen der Lehrenden er-
zielt.
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