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1. Einleitung 
Wenn sich Lehrkräfte in Professionellen Lerngemeinschaften (PLGs) um die Erweiterung 
ihrer Kompetenzen und die Entwicklung ihrer pädagogischen Arbeit engagieren, bewegen 
sie sich in einem Format der Personalentwicklung, das nur scheinbar klar definiert und 
hinsichtlich seiner Wirkung ausreichend erforscht ist. Der Beitrag skizziert einige zentrale 
Perspektiven, die aktive PLGs zur Selbstvergewisserung anregen und 
Etablierungsverantwortlichen Informationen zur Verfügung zu stellen. Er folgt dabei den 
Fragen (1) Was macht die Qualität von Lehrer*innenkooperation aus und wie bedient sie das 
Format PLG? (2) Welche Erwartungen an die Gestaltung der PLG-Arbeit ist mit den 
Kernelementen ‚Gemeinschaft‘, ‚lernen‘ und ‚professionell‘ gemeint? (3) Wie unterstützen sie 

die Schulentwicklung, gelenkt durch die Schulleitung, und welche Spannungsfelder sind 
dabei zu berücksichtigen? 
 
2. Zur Lehrer*innenkooperation 
Die Kooperation von Lehrkräften ist in manchen Formaten über Vorgaben strukturell 
verankert (z.B. Kansteiner-Schänzlin, 2002) und grundsätzlich sind Lehrkräfte gegenüber 
Kooperation auch positiv eingestellt (Richter & Pant, 2006). Leichte Unterschiede zwischen 
Schularten (weniger in Sek 2 in Rothland, 2013) oder Generationen (weniger unter älteren 
Kolleg*innen in Keller-Schneider, 2011; Riegelman & Ruben, 2012) sind ferner bekannt.  
Kooperationen zwischen Lehrkräften differieren u.a. nach der Zielsetzung und zeitlichen 
Beanspruchung, nach der Zusammensetzung, der Verbindlichkeit, dem Vertrauensgrad 
sowie der Prozessqualität. Gräsel, Fussangel und Pröbstel (2006) unterscheiden 
beispielsweise in (1) Austausch zur  gegenseitigen Information, (2) Arbeitsteilung zur 
Effizienzsteigerung sowie (3) Kokonstruktion zur Steigerung der professionellen 
Weiterentwicklung und damit der Schulqualität (S. 8ff.)1. Jede Ausprägung hat ihrer 
Bewertung nach Berechtigung für eine gelingende Berufsausübung, die Kokonstruktion 
bringt jedoch den umfassendsten Anteil an inhaltlicher Auseinandersetzung, aus der Lernen 
der Beteiligten hervorgeht. Bekannt ist auch, dass anteilig Lehrkräfte häufiger Materialien 
und Informationen austauschen, während komplexere Formen der Zusammenarbeit seltener 
praktiziert werden (Richter & Pant, 2006; Kunz et al., 2013). Außerdem sind ihre 
Kooperationen häufig nicht systematisch auf Lernen und Veränderung hin ausgerichtet 
(Langgässer, 2015).  
Der Charakter der Kokonstruktion in der Zusammenarbeit kann wiederum als ein Indikator 
für eine entwickelte Lernkultur gesehen werden (Holtappels, 2008). Darunter versteht sich, 
dass gemeinsam, unter hohem reflexivem Anteil, neue Inhalte erschlossen und dadurch 
neue Standards für den Unterricht erarbeitet werden (Fussangel & Gräsel, 2014).  
 
 
3. Professionelle Lerngemeinschaften – konzeptioneller Kern 
Professionelle Lerngemeinschaften sind eine der teamorientierten Formen der 
Personalentwicklung (Steger Vogt, 2013; Kansteiner, 2016). Mit ihrer Nähe zum Konzept der 
lernenden Organisation (Senge, 2001) und dem Selbstverständnis von Kooperation in der 
Schule erscheinen sie besonders naheliegend. Zugleich entsteht der Eindruck – sei es in der 
wissenschaftlichen oder schulpraktischen Debatte – jede Art von Lehrer*innenkooperation 
wird damit betitelt. Doch es gibt mindestens einen groben Merkmalskern, der zur 
Begrenzung des Verständnisses einer Professionellen Lerngemeinschaft dienen kann: PLG 

                                                            
1 Die Aufschlüsselung der Autorinnen ist nur eine, die die Debatte bereithält (vgl. z.B. auch Steinert et al., 2006 
oder Keller-Schneider & Albisser, 2012), alle jedoch differenzieren, um unterscheiden zu können, in welcher Form 
die Idee professioneller Weiterentwicklung am ehesten verwirklicht wird. 
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bedeutet Zusammenarbeit unter (1) gemeinsamer Verantwortung für eine systematische 
Kooperation im Dienste des individuellen und gemeinsamen Lernens, (2) mit engem 
Rückbezug zur beruflichen Praxis und Deprivatisierung dieser durch Öffnung und 
Transparenz, (3) mit geteilten Werten und Zielsetzungen in der gemeinsamen Arbeit mit der 
Möglichkeit individueller Schwerpunktsetzungen in den Qualitätsentwicklungsprozessen, 
sowie (4) unter Eigenverantwortung für einen zielorientierten Professionalisierungsprozess 
mit realer Veränderungswirkung in der beruflichen Praxis (Hord, 1997; Wenger, McDermott & 
Snyder, 1998; DuFour, 2004; Bonsen & Rolff 2006; Huber & Hader-Popp, 2006; Gallimore, 
Ermeling & Saunders, 2009). PLGs sind, so ist die gängige Vorstellung, der Entwicklung der 
Schüler*innen verpflichtet, wie Shirley Hord bereits in den 90er Jahren herausstrich: „The 
goal of their actions is to enhance their effectiveness as professionals for the students’ 
benefit; thus, this arrangement may also be termed communities of continuous inquiry and 
improvement.” (Hord, 1997, S. 1). Ihrem PLG Verständnis wohnt dabei eine Charakteristik 
des forschend-hinterfragenden, der auch in anderen Strategien zur Weiterentwicklung von 
Bildungspraxis als wirkungsvoll gesehen wird. So setzt das Konzept der Aktionsforschung in 
Anlehnung an das Modell des „Reflexive Practitioners“ (Schön, 1983) auf die reflexive 
Bearbeitung der eigenen Schulpraxis (Altrichter, Posch & Spann, 2018). Eine Parallele zur 
Ebene der Kokonstruktion in der Systematik der Lehrer*innenkooperation nach Gräsel, 
Fussangel & Pröbstel (2006) ist ebenfalls erkennbar.  
 
4. Professionelle Lerngemeinschaften – konzeptionelle Verschiedenheit 
Sichtet man die Beiträge zu PLGs aus den letzten 25 Jahren, stößt man auf einen 
umfassenden englischsprachigen Bestand, in den verschiedene Wissensdimensionen (nicht 
immer klar getrennt) eingegangen sind. Viele Beobachtungen sind nicht streng empirisch 
fundiert, oft entstehen sie in der Begleitung von PLGs bzw. aus Einzelfallbetrachtungen 
(Kansteiner, Stamann & Rist, 2019). Ohne hier diese Unschärfe zu vertiefen, scheinen drei 
Etappen auf: (1) Aus den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts stammt eine übergreifend 
positive Resonanz auf die entwicklungsorientierte Lehrer*innenkooperation. Sie fußten auf 
den quantitativen Befunden der Rosenholtz-Studie (1989) oder entsprangen 
Beratungserfahrungen sowie Begleitforschungen (Newman, 1996; Hord 1997). (2) Mit dem 
Anfang der 2000 Jahre wurden einzelne Qualitätsanforderungen an PLGs herausgearbeitet, 
die die Bilanz differenzierten (z.B. Vescio, Ross & Adams, 2008). (3) Die jetzige Etappe 
zeichnet sich u.a. durch Bündelungen (Feger & Arruda, 2008) oder 
Systematisierungsversuche aus (Warwas & Helm, 2018). Aus ihnen ist zu lernen, dass PLG 
nicht gleich PLG ist und es sich anbietet, die eigene PLG an den Merkmalen abzugleichen, 
um zu prüfen, welche Ausprägung sie erreicht hat, welche Wirkung sie entfaltet und ggf. an 
ihr als Professionalisierungsformat, in dem man sich engagiert, weiterzuarbeiten. Die 
nachfolgenden Aufschlüsselungen sollen Anregung zur Reflexion bieten. 
 
4.1 Dimension ‚Gemeinschaft‘ 
Die Gemeinschaft ist Voraussetzung und Entwicklungsziel einer PLG zugleich (z.B. Turner et 
al., 2018). Sie kann stärker oder weniger stark zweckrational verstanden werden, also mehr 
Instrument oder mehr beruflicher Lebensraum sein. Für PLG-Mitglieder heißt das also, über 
unausgesprochene Erwartungen ins Gespräch zu kommen. Interpersonelle Dynamiken 
beeinträchtigen auch sonst die PLG-Arbeit deutlich (Vangrieken et al., 2016). Es wird z.B. 
erwartet, negative Erfahrungen zu teilen, die als Schwäche wahrgenommen werden könnten 
und gemeinsam zu durchdenken, ohne Angst vor Beurteilung zu erzeugen. Es gilt alternative 
Meinungen und individuelle Unterschiede sowie Unsicherheit und Uneinigkeit zu schätzen 
und positiv für das Lernen zu wenden (ebd.). Der Austausch in beratender Haltung und die 
Metareflexion verlangen kommunikative Fähigkeiten, die nicht selbstverständlich 
vorausgesetzt werden können, sondern noch aufgebaut werden müssen. Kaum 
verwunderlich mehren sich die Stimmen in der Fachdebatte, PLGs mit Beratungsressourcen 
auszustatten (Jolly, 2008) und sie mit sog. ‚facilitators‘ zu unterstützen (Louca & Skoulia, 
2019; Vescio, 2019). 
 



 

3 
 

4.2 Dimension ‚lernen‘ 
Da es sich bei PLGs genau nicht um Austauschgruppen handelt, in denen man sich Tipps 
gibt, ist der Anspruch, reflektierend in Distanz zum Alltagsgeschäft zu gehen, zentral. Dies 
fordert die Professionellen heraus, anders zusammenzuarbeiten. Eine Bedingung für den 
Erfolg von PLGs ist u.a., dass die Lehrkräfte ihre Arbeit konsequent auf den Prüfstand stellen 
und durch gegenseitiges Nachfragen und inhaltliche Anreicherung weiterlernen. Dazu 
gehört, dass sich alle verpflichten, neue Schritte, die sie infolge der Reflexion gezielt planen, 
zu erproben und den anderen Mitgliedern über den (Miss)Erfolg Rechenschaft abzulegen 
(Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007). Bekannt ist auch, dass nur wenn die 
Gruppendiskussionen mit hoher Sensibilität auf das Lernen von Schüler*innen und 
Veränderungsbereitschaft geführt werden, sie Entwicklung bei den Mitgliedern einer PLG 
befördern (Hadar & Brody, 2012; Gallimore, Ermeling & Saunders, 2009; Williams, 2013). 
Jene PLGs, die sich in einer reflektierenden Haltung den Unterrichtsproblemen nähern, sind 
erfolgreicher als jene, in denen direkt Lösungen weiterempfohlen werden (Horn & Little, 
2010; Damjanovic, 2017). Ebenso sind jene PLGs erfolgreicher, deren Mitglieder sich in 
ihren Erkundungen tatsächlich aufeinander beziehen (Slavit, Nelsen & Deuel, 2013).  
 
Neben der Qualität des PLG-Gesprächs gehören mittlerweile weitere Strategien, Lernen zu 
erzeugen, zum Repertoire in PLGs: (1) die Kombination mit anderen Verfahren der 
Personalentwicklung wie beispielsweise der kollegialen Hospitation (Schmid, o.J.) oder des 
Shadowings (Bernhart & Wahl, 2015), (2) die Umsetzung des besonderen Formats der sog. 
Lesson Studies innerhalb der PLG (Dudley, 2011; Perry & Lewis, 2014), (3) oder auch die 
gemeinsame Bearbeitung von Fachliteratur (Wiliam, 2007). 
 
Außerdem kann die Zusammenarbeit mit Hochschulen für die PLG befruchtend sein. 
Entweder können Hochschulangehörige als Inputgeber*innen oder Austauschpartner*innen 
dienen (Doolittle, Sudeck & Rattigan, 2009; Dollinger, 2019) oder zur evidenzbasierten 
Reflexion beitragen. Evidenzbasierung meint, „...dass sich die Ausübung der Praxis nach 
dem aktuellen Stand empirischer Kenntnisse, also nach der besten verfügbaren „Evidenz“ 
aus systematischer Forschung richten soll...“ (Hillecke & Dulger, 2007). Evidenz kann in 
diesem Fall auch auf eigener Datenerhebung und -auswertung beruhen (Feger & Arruda, 
2008; Linder, Post & Calabrese, 2012; Bradley, Munger & Hord, 2015).  

 
4.3 Dimension ‚professionell‘ 
Eine PLG zeichnet sich durch Professionalität aus, wenn die Zusammenkunft strukturiert und 
effizient geschieht. Gelingende PLG-Arbeit wird unterstützt durch eine längere Laufzeit mit 
einer zielführenden Streckenplanung (Bradly, Munger & Hord, 2015), sowie eine Struktur für 
jede Sitzung, die die gemeinsamen Beratungen fokussiert hält (Wiliam, 2007; Curry, 2008). 
Aus dem eigenen Forschungszusammenhang ist auch abzuleiten2, dass der Austausch über 
Alltagsbelastungen (bei Wiliam 2007 heißt es ‚whining‘) nur kurz im Dienst der 
Psychohygiene und des Ankommens geschieht, dann jedoch zielführend begonnen wird. Es 
braucht den Schritt des Berichts über Erprobtes, an dem gemeinsam weiter nachgedacht 
wird.  Die Beschäftigung mit neuen Wissensgebieten, evtl. auch Probehandeln, wie bspw. 
einem Rollenspiel, können folgen. Den Abschluss findet eine PLG-Sitzung mit der 
Bilanzierung und dem Abstecken des neuen zu gehenden Schritts. Dabei kann mit 
Lerntagebuch, Entwicklungs-oder Aktionsplänen gearbeitet werden3, die (so wie auch 
Protokolle) als Dokumentationen dienen. 

                                                            
2 Im internationalen Projekt HeadsUP arbeiten Schulleiter*innen in regionalen PLGs zusammen. Dazu liegen 
Evaluationsergebnisse vor (Emstad et al., 2019) siehe Projekthomepage: 
https://sites.google.com/site/plcheadsup/.  
 
3 Erfahrungen des internationalen Projekt HeadsUP, in dem Schulleiter*innen in regionalen PLGs und in einem 
transnationalen Netzwerk zusammenarbeiten, liegen vor in einem Handbuch „Manual“ (Kansteiner et al., 2019), 
das auf der Projekthomepage (s.o.) zu finden ist. 
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Professionell bezieht sich darauf, den Entwicklungsfokus im Blick zu behalten und die 
Bereitschaft aufzubringen, persönliche Stimmungen und Kontaktvorlieben zugunsten der 
Arbeitsprozesse zurückstellen. PLG bedeutet, dass sich alle darauf verlassen können, dass 
die anderen unterstützen (Stoll et al., 2006).  
Nicht zuletzt ist auch die Kommunikation professionell zu gestalten. Die PLG ist ein 
“...soziales Übungsfeld, in dem die pädagogischen Werte wie Mündigkeit, Anerkennung der 
anderen und Anerkennung von sich selbst, Selbsttätigkeit und Kooperation praktiziert 
werden können und damit internalisiert werden.“ (Rosenbusch, 2005). Erfahrungsgemäß 
erfüllt die Kommunikation im Kollegium nicht immer diese hohen Ansprüche, für die PLG-
Arbeit sind sie grundlegend. 
 
5. Von der PLG über das Kollegium zur Schulentwicklung 

 
Eine PLG dient nicht nur der individuellen Entwicklung ihrer Mitglieder, sondern auch der 
gemeinsamen Weiterentwicklung als Team (Kansteiner, Stamann & Rist, 2019). Die 
Teamentwicklung ist wiederum der Ausgangspunkt der Organisationsentwicklung im Sinne 
der lernenden Organisation (Senge, 2001). In der PLG-Debatte finden sich auch PLG-
Darstellungen, die ein gesamtes Kollegium umfassen (McLaughlin & Talbert, 2001). Über die 
Verbindung der PLGs zueinander, liegen noch wenige Erkenntnisse vor. Aufhorchen lässt 
jedoch ein Befund von Bondorf (2012), in deren Studie sich zeigte, dass die 
Zweckkooperation in Lehrer*innengruppen oft nach innen perfektioniert wird, aber nach 
außen eine Abgrenzung mit Defizit-Zuschreibungen gegenüber jenen geschieht, die nicht 
partizipieren. Das Augenmerk darauf zu legen, wie die Verbindung einer PLG zum Rest des 
Kollegiums oder zu anderen PLGs gestaltet wird, erscheint also notwendig, sieht man PLG 
als Format über das eine Gesamtschulische Entwicklung vorangebracht werden soll. Im 
Sinne des ‚Change Agents‘ wird der Schulleitung die Verantwortung für solche und andere 
strukturelle Verankerungen von PLGs und der Verbindung ihres Wirkens zugesprochen.   
„Der Kern der Rolle der Schulleitung ist es Lernprozesse zu organisieren, sowohl für 
Schülerinnen und Schüler als auch für Lehrpersonen.“ (Fullan 2014, S. 27). Dafür können 
Schulleitungen ein Gesamtkonzept entwerfen (Kansteiner, 2016). Im Sinne einer 
transformationalen Führung (Felfe, 2006) wäre die Wertschätzung ein weiteres zentrales 
Signal der Schulleitung, das PLG-Engagement goutiert. 
 
6. Professionelle Lerngemeinschaften in Spannungsfeldern und unter Entwicklung 
 
PLGs erscheinen als ein Format der Personalentwicklung, das angesichts der Notwendigkeit 
einer kooperativen Berufsausübung und den durchaus positiven Bilanzen stimmig ist. Das 
darf nicht darüber hinwegtäuschen, dass PLGs voraussetzungsreich sind, dazu das Konzept 
jedoch noch wenig Aussagen macht. Die elaborierte Form der Lehrer*innenkooperation 
muss entweder vorbereitet werden oder selbst zum Gegenstand der PLG-Reflexion werden. 
Ein entsprechender ressourcenbezogener Support wird in Beiträgen der Fachdebatte 
angemahnt (Feger & Arruda, 2008). Außerdem bewegen sich PLGs im Spannungsfeld 
zwischen autonomer professioneller Ausübung, positiven Befunden zur beratenden 
Begleitung und einem schulaufsichtlichen Etablierungsinteresse samt Vorgaben von 
Schulbehörden/ Schulleitungen. In der Fachdebatte wird die Freiwilligkeit der PLG-Arbeit 
häufig als bedeutsam benannt (Warwas & Helm, 2018), unbenommen davon kennt die 
Praxis auch erfolgreiche PLG-Arbeit, die auf Fremdinitiative entsteht (ebd.). Trotz des 
charakteristischen Kerns der PLG-Idee, der in der Debatte großen Zuspruch erfährt (Stoll et 
al., 2006), sind gleichzeitig Ausdifferenzierungen bekannt z.B. im Hinblick auf Merkmale der 
Struktur, differente Zielsetzungen oder auch verschiedene Prozessausprägungen 
(Kansteiner, Stamann & Rist, 2019). Nicht zuletzt kann man Beschreibungen von PLGs in 
der Fachdebatte dahingehend bündeln, dass sie sich in unterschiedlichen 
Entwicklungsstadien befinden können. Aus dem eigenen Projektzusammenhang4 lässt sich 
zum Beispiel differenzieren nach PLGs (1) die sich am Anfang befinden und die 
                                                            
4 HeadsUP: https://sites.google.com/site/plcheadsup/  
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Gemeinschaft sowie ihre Arbeitsstruktur aufbauen, (2) die ihre Gemeinschaft stabilisiert 
haben und in die Vertiefung des Lernens investieren, (3) die ihre PLG-Zusammenarbeit 
etabliert und Entwicklungsarbeit als stetige Perspektive im professionellen Berufsalltag 
integriert haben.  
Die PLG gibt es folglich nicht, aber einen Verständnisrahmen, unter den sich verschiedene 
Varianten entwicklungsbezogener Lehrer*innenkooperationen fassen lassen und der 
zugleich die Reflexion über die Beschaffenheit einer PLG anregt. 
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