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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage und Projekthintergrund

Professionelle Lerngemeinschaften (kurz PLGs) sind ein in den letzten Jahren
im deutschsprachigen Raum vielbesprochenes Konzept der Kooperation von
Lehrkréften, das zuvor bereits ein gutes Jahrzehnt im englischsprachigen Raum
als hoffnungsvolles Format' erprobt, beforscht und diskutiert wurde (z. B. Hord,
1997; DuFour, 2004; Vescio, Ross & Adams, 2008). In der Regel wird mit der
als PLG benannten Zusammenarbeit die gemeinsame Beratung innerhalb ei-
ner Gruppe im Dienst von Lernen und nachfolgend konkreter Entwicklung in
der Schulpraxis verbunden (z. B. Buhren, 2018; Holtappels, 2019). Professionel-
le Lerngemeinschaften von Schulleitungen (kurz SL-PLGs) sind hingegen im
deutschsprachigen Raum noch ein weniger bekanntes Modell der Zusammen-
arbeit schulischer Fithrungskrafte und als Fortbildungsinstrument bzw. Profes-
sionalisierungsformat erst in Ansitzen erprobt und kaum erforscht. Anders als
bei Lehrkrifte-PLGs (kurz L-PLGs) sind PLGs schulischer Fithrungskrifte auch
im englischsprachigen Raum noch selten und erst vereinzelt wissenschaftlich be-
sprochen (z. B. Humada-Ludeke, 2013). Angesichts stetig wachsender Ambitionen
in der Fihrungskrifteentwicklung (Tulowitzki, Hinzen & Roller, 2019) liegt es

1  Fiir die PLGs finden sich in der deutschsprachigen Fachdebatte verschiedene Begriffsver-
wendungen von Instrument tiber Konzept bis zu Format. Im Englischen wird hiufig der
Begriff method verwendet (z.B. bei Coenen, Schelfhout & Hondeghem, 2021), iibersetzt
als Methode, im Deutschen seltener. Allerdings zeigt jeder Begriff Passung, wenn man
seine jeweilige Konnotation bedenkt: Mit Instrument wird u.E. stirker der Moment un-
terstrichen, dass eine PLG einzusetzen mit der Erwartung an den Effekt verbunden ist,
dass sich die Unterrichtspraxis verbessert. Eine PLG folgt einem Konzept, wenn es um ein
weitgehend ausgearbeitetes Zusammenspiel struktureller und prozeduraler Elemente geht,
fiir die eine PLG steht. Darin liegen auch Vorstellungen zu spezifischen Verfahrensweisen,
sodass auch Methode nicht unpassend ist. Mit Format wiederum wird die Einbettung in
die Logik organisationaler Strukturen impliziert, bei denen hinsichtlich der Ziele, Betei-
ligten, Arbeitsweisen etc. vordefinierte ,Gefdfle’ unterschieden werden. Wir priferieren
den Begriff Format, da damit immer auch deutlich wird, dass eine PLG einen Platz neben
traditionellen Konferenzen, informellen Teams u. a. im schulischen Setting hat und wir ihr
Potenzial darin sehen, dass sie sich von anderen Formaten qualitativ unterscheidet. Wir
denken Format dabei nicht begrenzt nur auf eine Oberflachenstruktur, sondern zugleich
mit den darunterliegenden Merkmalen, die die PLG in ihrer spezifischen Charakteristik
ausmacht.



allerdings nahe, das als ,,K6nigsweg“ (Bonsen & Rolff, 2006, S.167) eingestufte
Konzept der PLG mit seiner deutlichen Chance fiir Unterricht verbessernde und
Schule entwickelnde Prozesse (sieche Sammelband Kansteiner, Stamann, Buhren
& Theurl, 2020) auch fiir Schulleitungen nutzbar zu machen. Diese gelten als
zentrale Change Agents der Schulentwicklung und stehen ebenso wie Lehrkrifte
unter dem Anspruch, sich stetig weiter zu professionalisieren (Schreiner, Wiesner,
Breit, Dobbelstein, Heinrich & Steffens, 2019).

Mit dem Ziel, SL-PLGs fiir Leadership-Entwicklung aufzubauen, nahm 2016
ein européisches Konsortium, EU finanziert, in sechs Landern die Erkundungs-
und Evaluationsarbeit auf und etablierte und begleitete SL-PLGs (Kansteiner et
al., 2019). Die Erfahrung, die Schulleitungen selbst in den PLGs machten, sollte
sie auflerdem darin kompetent machen, PLGs in ihren Lehrkréftekollegien zu
etablieren. Unter diesem Doppeldeckeransatz des internationalen Entwicklungs-
projekts HeadsUP — Heads Using Professional Learning Communities®, entstanden
in Baden-Wiirttemberg fiinf SL-PLGs, deren Etablierung und Zusammenarbeit
bei gut 30 Schulleiter*innen aus Schulen des Primar-, Sekundarl- und Forder-
schulbereichs einen Erfahrungsschatz schuf, den es galt, wissenschaftlich ver-
tieft aufzuarbeiten. Ein ergdnzendes Forschungsprojekt, finanziert durch die
Robert Bosch Stiftung, schloss an den erprobenden Aufbau von SL-PLGs an
und verfolgte den Etablierungsprozess im Dienst der Professionalisierung von
Fiihrungs- und Lehrkrdften iiber PLGs (Projekt ProFLiiP). Aus Perspektive des
Forschungsteams bot sich die geschitzte Gelegenheit, mit Schulleiter*innen und
Konrektor*innen tiber ihr Engagement in den SL-PLGs immer wieder ins Ge-
spriach zu kommen, Schritte der Entwicklung mitzuerleben und sie anschliefend
zu ihren PLG-Geschichten zu befragen. Damit gelang ein entdeckender Zugang
zu SL-PLGs in Baden-Wiirttemberg. Im Rahmen dieser ProFLiiP-Studie wurden
mittels prozessorientierter und offener Forschungsmethode der Grounded Theo-
ry Methodology (kurz GTM) (u. a. Strauss & Corbin, 1996; Mey & Mruck, 2011)
diese Erzahlungen systematisiert. Auf Grundlage der Analyse dieser und weiterer
Datensitze wurde ein erstes Modell der Etablierung von SL-PLGs entwickelt. Es
veranschaulicht grundsitzliche Strukturen, Prozesse und Bedingungen der Eta-
blierung von SL-PLGs in einem Bundesland des deutschen Schulsystems und er-
klart, wie SL-PLGs arbeiten, welchen Einfluss dies auf die Weiterentwicklung der
Leitungspersonen mit Blick auf ihre Fiihrungskompetenz und die Entwicklung
ihrer jeweiligen Schule hat. Aufgrund der besonderen Situation der Entwicklung
der SL-PLGs in Zusammenarbeit mit einer Hochschule (die Pddagogische Hoch-
schule Weingarten/Arbeitsbereich Prof. Dr. Katja Kansteiner) als Anbieterin und
Begleiterin und in stetigem Kontakt mit dem internationalen PLG-Netzwerk des
vorangegangenen HeadsUP-Projekts wurde aufSerdem exploriert, welche forderli-
chen sowie hinderlichen (Rahmen-)Bedingungen den SL-PLGs auf Gruppen- als

2 HeadsUP Projektwebpage: https://sites.google.com/site/plcheadsup.
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auch auf Individualebene begegnen und welche Bedeutung tiberdies die (inter-)
nationalen Netzwerktreffen fiir die SL-PLG-Entwicklung hatten. Nicht zuletzt
ergaben sich Einsichten in weitere Aspekte, die im Diskurs der Fithrungskraf-
teentwicklung eine zentrale Rolle spielen, wie zum Beispiel die Bedeutung der
Kategorie Geschlecht oder die der Hierarchie im Leitungstandem.

Das Ergebnis dieser Forschungsaktivitidten bietet nun ein erstes Modell, das
Auskunft iiber die Etablierung der SL-PLGs gibt und dabei als Analyse- und
Deutungsraster genutzt werden kann, ohne fiir sich zu beanspruchen, alle rele-
vanten Prozesse bei der Etablierung von SL-PLGs auch in anderen Schulsystemen
abzubilden. Gleichzeitig werden Bedingungsfaktoren deutlich, die Anhaltspunkte
dafiir sein konnen, wie die Etablierung von SL-PLGs angebahnt werden kann.
Wenngleich das forschungsmethodische Vorgehen der GTM hier nicht auf die
direkte Erkundung von Gelingensfaktoren ausgerichtet ist, erlauben die Daten
dennoch, einige Momente zu extrahieren, die als solche und damit als Empfeh-
lungen fiir die Praxis gelesen werden kénnen.

Weil neben diesen ersten Perspektiven auf SL-PLGs ein dichter internationaler
Erkenntnisstand zu L-PLGs mit einigen jiingeren Befunden zur Etablierung und
Wirkung von PLGs auf Ebene der Lehrkréfte bzw. des padagogischen Perso-
nals aus dem deutschsprachigen Raum vorliegt und auflerdem PLGs in weiteren
Gruppen im Bildungssystem erprobt werden, erscheint es sinnvoll, derzeitige
Erkenntnisse zum Format und Einsatz der PLG fiir den Schulkontext insgesamt
zusammenzustellen und so seine Funktionsmoglichkeiten und Adaptierbarkeit
zu zeigen.

Wir stellen dabei, sozusagen als verbindende Klammer, die Schulleitung - so-
wohl als Einzelperson als auch als Team gedacht - ins Zentrum des Bandes und
sprechen sie in doppelter Warte an: hinsichtlich (a) ihrer Mitverantwortung fiir die
Professionalisierung des Kollegiums und (b) ihrer eigenen Professionalisierung.

Vor dem Hintergrund des gut zu begriindenden Ideals der Schule als lernende
Organisation (u.a. Lindemann, 2017) und der Sinnhaftigkeit einer lernorientier-
ten Kultur im Kollegium, durch die Schulentwicklung und damit wiinschens-
werte Entwicklungsmoglichkeiten fiir die Schiiler*innen erreicht werden kénnen,
erscheint das Format der PLG als ein ,,Schatzkéstchen®, wie es eine Schulleiterin
in einem Interview bezeichnete, aus dem vieles fiir viele zu schopfen ist, allerdings
nicht voraussetzungslos. Der Band sucht beides aufzuzeigen.
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1.2 Vorgehen des Bandes

Der Band erdffnet zunéchst einen generellen Blick auf das Format der PLG’
und stellt ein differenziertes Verstindnis zur Konzeption mit den spezifischen
Qualitdten ihrer Ausgestaltung sowie ihrer inhaltlichen Variabilitdt vor. Wei-
ter werden zentrale Erkenntnisse {iber die Wirkung von PLGs geordnet und
diskutiert. Wir nehmen dabei Bezug auf internationale Diskursbeitrige, die in
der Regel zu L-PLGs bzw. Pdadagog*innenteams verfasst wurden. Wir wollen
damit Schulleitungen und anderen PLG-praktizierenden, PLG-anleitenden oder
PLG-erforschenden Gruppen erméglichen, in eine detailreiche Darstellung von
L-PLGs einzutauchen und die Vielschichtigkeit wahrzunehmen, die sich bei
genauerem Blick auf dieses spezifische Format der Zusammenarbeit eroffnet.
Daran anschliefSend stellen wir die erweiterten Einsatzfelder von PLGs vor, u.a.
in der Lehramtsausbildung. Der Band bietet so Orientierungswissen, will man
PLGs initiieren und bei der Etablierung unterstiitzen oder bestehende Lehr-
kriftekooperationen oder Kooperationen anderer Gruppen im Bildungssystem
weiterentwickeln. Dabei beanspruchen wir vor dem Hintergrund unzéhliger
Beitrage allein im englischsprachigen Raum keine Vollstdndigkeit, sondern brin-
gen entlang beispielgebender Teilaspekte eine sortierende und differenzierte
Bestandsaufnahme ein.

Der Band richtet des Weiteren den Blick auf die Schulleitung mit ihrer lei-
tend-initiierenden Aufgabe, das Lernen im Kollegium anzustoflen, die u.a. im
Konzept des Leaderships for Learning (z. B. Townsend, 2020) stark gemacht wird.
Wir skizzieren, welche Vorstellungen die Fachdebatte zur Begleitung von L-PLGs
durch die Schulleitung selbst diskutiert und welche Facetten im Rahmen der
Steuerungsrolle der Schulleitung im PLG-Aufgabenspektrum zugeschrieben
werden. Dazu betrachten wir ergédnzend, in welchem Verhéltnis die derzeit fiir
Schulleitungen préferierten Fithrungsansitze zur moglichen Aufgabe, PLGs zu
initiieren, zu unterstiitzen oder zu praktizieren, gesehen werden kénnen.

Uberdies lenkt der Band den Blick auf die Schulleitungen als eine Gruppe, an
die grofie Erwartungen angelegt werden, fiir ihre Leitungsaufgabe weiterzulernen.
Fiir sie stellt das Format der PLG eine vielversprechende Option dar, sich im Sinne
der Fiihrungskrafteentwicklung aufgaben- und karrierebezogen zu professiona-
lisieren. Hierzu betrachtet der Band in einer exemplarischen Zusammenstellung,
wie derzeit die Ausbildung schulischer Fithrungskrifte in Deutschland verfolgt
wird und welche Rolle kooperative Lernformate in den Fortbildungsangeboten

3 Aufgrund der verschiedenen Einsatzmoglichkeiten des Formats der PLG im Bildungs-
system und der sich jeweils darauf beziehenden Erfahrungen und Erkenntnisse nutzen
wir, wenn wir einen spezifischen Erkenntnisbereich ausweisen wollen, die entsprechende
Abkiirzungsvariante: L-PLG = Lehrkréfte, SL-PLG = Schulleitungen, S-PLG = Studierende
etc., fur tibergreifende Betrachtungen nur PLG.
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fir (angehende) Fiihrungskrafte spielen. Ein kurzer, exemplarischer Blick in die
deutschsprachigen Nachbarldnder ist dem angeschlossen.

Dann wenden wir den Blick auf den internationalen Entwicklungs- und
Forschungsstand mit seinen ersten Befundlagen tiber SL-PLGs, die dort weit-
gehend positiv bilanziert werden. Daran an schliefit sich der Bericht aus dem
ProFLiiP-Projekt, in dem wir zunéchst das Design beschreiben und die spezifi-
sche Analysearbeit in der Tradition der GTM erldutern, um die Erkenntnisgenese
transparent zu machen. Weiter prasentieren wir das daraus entstandene Modell
der Etablierung von SL-PLGs, wobei auch Gelingensbedingungen erkennbar
werden.

Am Ende des Bandes fithren wir eine tibergreifende Diskussion, in der wir
die Erkenntnisse zum Zusammenhang von Schulleitung und PLGs im Dienst
von Schulentwicklung an ausgewdhlten umgebenden Fachdebatten spiegeln und
Dilemmata, Herausforderungen und weiterfithrende Entwicklungschancen zu
PLGs herausarbeiten. Auflerdem verweisen wir auf mogliche Forschungs- und auf
Entwicklungsperspektiven im Feld professionalisierender Kooperation in PLGs.

1.3 Danksagung

Wir mochten allen Personen danken, die das Projekt ProFLiiP - Professionalisie-
rung von Fiihrungs- und Lehrkrdften iiber Professionelle Lerngemeinschaften er-
moglicht haben. Dies beginnt — chronologisch gelistet - mit dem internationalen
Konsortium des HeadsUp-Projekts, das den Anfang dafiir stellte, die Konzeptidee
von SL-PLGs zu entwickeln und das Format zu erproben. Fiir die finanzielle For-
derung der Entwicklungsarbeit danken wir der ERASMUS+ Foérderung der EU
und fiir die Moglichkeit vertiefter begleitender Forschungstitigkeit danken wir
weiter der Robert Bosch Stiftung, die Personal- und Sachmittel fiir Erforschung
und Vernetzung stellte.

Ein besonderer Dank gilt allen Schulleitungen, auch Heads genannt, die mit
grofler Neugier, Offenheit und Engagement am Projekt HeadsUP teilnahmen und
uns damit die Chance gaben, in die Geschichten der SL-PLGs einzutauchen und
wertvolle Erkenntnisse fiir die Etablierung, Beratung und Beforschung zukiinf-
tiger PLGs im Projekt ProFLiiP zu gewinnen. Danken méchten wir in diesem
Zusammenhang auch den Personen in der Schulaufsicht, die ,ihre Schulleitungen
in ihrem Engagement, sich und ihre Schule iiber den lern- und entwicklungsori-
entierten Austausch in einer SL-PLG weiterzubringen, ideell und mit Ressourcen
unterstiitzt haben.

Nicht zuletzt danken wird den anfénglich Mitforschenden, Christoph Sta-
mann und Maria Rist, die eine Etappe ihrer Zeit als wissenschaftliche Mitar-
beiter*innen in beide Projekte investierten und wichtige Uberlegungen einge-
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brachten. Ebenso gedankt sei den studentischen Hilfskréiften, die uns bei der
Umsetzung des Forschungsvorhabens zuarbeiteten und Frau Sarah Bogner fiir
die grafische Gestaltung des Bandes. Last but not least sei Prof. Dr. Claus G.
Buhren fiir seine kritische Durchsicht des Manuskripts gedankt, eine kollegiale
Unterstiitzung, die wir sehr zu schitzen wissen.
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2 Zum allgemeinen und differenzierten
PLG-Verstandnis

2.1 Die PLG als vielversprechendes Kooperationsformat
fur Lehrkrafte

PLGs werden mafigeblich im Diskurs iiber Lehrkréftekooperation besprochen,
lassen sich jedoch gleichsam in der Personalentwicklung verorten (Steger Vogt,
2013; Kansteiner, 2016), denn sie werden haufig auch als Methode oder Instru-
ment gedacht, durch das Lehrkrifte tiber einen engagierten Austausch ihre eige-
nen Kompetenzen erweitern und Schulentwicklung bzw. im engeren Unterrichts-
entwicklung verwirklichen (DuFour, 2004). Die L-PLG stellt das Ausgangsformat
dar, an dem sich SL-PLGs oder andere Adaptionen orientieren. Daher sind die
Kernmerkmale einer PLG und ihre Dimensionen ,professionell’, ,lernen‘ und
,Gemeinschaft® elementar. Die darunterliegenden Qualitatsanspriiche sind be-
achtenswert, nicht zuletzt, weil sie auch kritische Beobachtungen zur Lehrkraf-
tekooperation beantworten.

Die Zusammenarbeit von Lehrkriften ist nicht fakultativ, sondern aufgrund
der Logik der gemeinsamen Arbeit fiir die Bildungsprozesse der Schiiler*in-
nen eine Notwendigkeit und strukturell iiber Vorgaben verankert (Kanstei-
ner-Schénzlin, 2002). Sie wird in vielfaltigen Versionen umgesetzt (Kullmann,
2010). Grundsitzlich sind Lehrkrifte gegeniiber der Kooperation mit Kolleg*in-
nen positiv eingestellt (Richter & Pant, 2006), wenngleich das nicht fiir alle gilt
(Keller-Schneider, 2011; Riegelman & Ruben, 2012; Rothland, 2013). Die Treffen
und der Austausch zwischen Lehrkriften unterscheiden sich vielfaltig u.a. nach
Zielsetzung und Zeitanteil, Verbindlichkeit, Vertrauensgrad oder der Qualitdt
der dort stattfindenden Prozesse. In der Fachdebatte wird die Lehrkréftekoope-
ration u.a. in einer dreiteiligen Systematik unterschieden, die unterschiedliche
Aufgaben einer Lehrkraft zu erfiillen hilft: (a) Austausch zur gegenseitigen Infor-
mation, (b) Arbeitsteilung zur Effizienzsteigerung sowie (c) Ko-Konstruktion zur
Steigerung der professionellen Weiterentwicklung und damit der Schulqualitit
(Grésel, Fussangel & Probstel, 2006, S.8 ff.). Diese und dhnliche Systematiken
bilden ab, inwiefern der jeweilige Lehrkréfteaustausch eher alltaglichen Kla-
rungsnotwendigkeiten, einer zeitsparenden Umsetzung der téglichen Arbeit oder
dem berufsbezogenen Lernen dient. Letzteres kommt deutlich seltener vor, und
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daher wird bemingelt, dass in kollegialer Zusammenarbeit der Anteil gezielter
Professionalisierung durch gemeinsame vertiefende Reflexion, gemeinsamem
Durchdringen von Problemen und mit neuer Erkenntnis angereichertes Um-
denken in Relation zur vielen Zeit, die fiir Kooperation aufgebracht wird, nicht
wirklich entwicklungsférdernd austillt (Kunz-Heim, Arnold, Eschelmiiller &
Achermann, 2013). Eine PLG als Konzept mit der spezifischen Kooperationsqua-
litat, die auf das Lernen abzielt und aus der heraus konkret zur Entwicklung der
Schulpraxis beigetragen werden kann (Holtappels, 2013), erscheint verstandli-
cherweise als ein hoffnungsvolles Format, das mit Blick auf den grundlegenden
Schulentwicklungsanspruch favorisiert wird (Rolff, 2013).

Bei genauerem Hineinsehen wird allerdings zweierlei in der Fachdebatte deut-
lich: Professionelle Lerngemeinschaft wird als Containerbegriff verwendet (Owen,
2014) und es zeigen sich deutliche Spielrdume im Verstindnis von PLG in den
jeweiligen Fachbeitrigen?, weil unterschiedliche Merkmale angelegt und diese
wiederum unterschiedlich breit gefasst werden. Somit fallen die Anforderungen,
wie eine PLG zu gestalten ist, unterschiedlich anspruchsvoll aus.

2.2 Merkmale und Kernelemente einer PLG

Mit dem Verweis einer Kooperation als PLG ist umrissen, fasst man verschiedene
Merkmalskataloge aus der Fachdebatte im groben Konsens zusammen,

o die gemeinsame Verantwortung fiir eine systematische Kooperation im Diens-
te des individuellen und gemeinsamen Lernens einzugehen,

« sich in einem professionell gestalteten und professionalisierenden Dialog
auszutauschen,

« inengem Riickbezug zur beruflichen Praxis und der Deprivatisierung dieser
durch Offnung und Transparenz mitzuwirken,

o mit geteilten Werten und Zielsetzungen zusammenzuarbeiten mit der Mog-
lichkeit individueller Schwerpunktsetzungen in den Qualitatsentwicklungs-
prozessen,

« sich in Eigenverantwortung fiir einen zielorientierten Professionalisierungs-
prozess mit realer Verdnderungswirkung in der beruflichen Praxis einzu-
bringen,

o ein Monitoring von Prozess- und Produktqualitit mitzufithren.

(u.a. nach Hord, 1997; Wenger, McDermott & Snyder, 1998; Wenger, 2006;
DuFour, 2004; Bonsen & Rolff, 2006; Huber & Hader-Popp, 2006; Gallimore,

4 Erste Systematiken zur Ordnung von Beitragen sind zu finden u.a. bei z.B. Warwas &
Helm, 2018; Warwas, Helm & Schadt, 2019; Kansteiner, Stamann & Rist, 2020; Kansteiner,
2021.
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Ermeling & Saunders, 2009; Stewart, Matthews & Williams, 2011; Kansteiner,
2019; Huijboom, van Meeuwen, Rusman & Vermeulen, 2020, Kansteiner,
2021)

PLGs in einer solchen Qualitit kdnnen zur lernenden Organisation (Senge, 2001)
beitragen. Dieses Modell der Schulentwicklung wird u.a. angelegt, weil tiber
Top-Down-Vorgaben die gebotene Qualitatsiiberpriifung und -entwicklung der
Schulen nur eingeschrankt steuerbar ist (Rolff, 2012; Van Ackeren & Klemm,
2019) und auf der Meso-Ebene eines eigenstandigen ,Antriebs und einer Struk-
tur bedarf, um flexibel auf Entwicklungsanforderungen reagieren zu konnen.
Mit der Orientierung am Modell der lernenden Organisation er6ffnet sich der
Zusammenhang zwischen kollektiver Zielsetzung, indem gemeinsam an einer
Vision gearbeitet wird, und den fiir die Umsetzung nétigen Lernprozessen, die in
Gruppenkonstellationen verfolgt werden. Es besteht dabei die Notwendigkeit der
Riickkopplung von der gemeinsamen Perspektive zum konkreten Verdnderungs-
bemiihen aller Einzelnen. Der Teamaustausch in tiberschaubarer Grofie kann der
Ort sein, in dem die Mitglieder eines Kollegiums ihre Vorstellungsraume und
ihr Kénnen - Basis ihres beruflichen Handelns - iberpriifen und mit Bezug zur
Vision aufbereiten. Die Bereitschaft zur professionellen Weiterentwicklung ist
dabei Voraussetzung (Neuweg, 2005). Weil PLGs genau einen solchen Raum aus-
machen, im Austausch mit den anderen an den eigenen beruflichen Kompetenzen
zu arbeiten, sich dabei mit den Vorstellungen der anderen auseinanderzusetzen,
sich anzundhern, gemeinsame Ziele einer verbesserten Schulpraxis auszuloten
und diese dann tatsichlich auch umzusetzen, konnen sie als ein zentrales struktu-
relles Element der lernenden Organisation eingestuft werden. PLGs fordern dabei
das Lernen der Einzelnen in zweifacher Hinsicht heraus: (a) fiir die individuelle
Entwicklung jedes Mitglieds als auch (b) fiir die gemeinsame Weiterentwicklung
als Team (Kansteiner et al., 2019).

In der PLG-Debatte findet sich neben dem gruppenbezogenen PLG-Verstind-
nis, wie wir es zugrunde legen, auch jenes, das unter Team ein gesamtes Kollegium
fassen (Newman & Wehlage, 1995; Hord, 1997, 2004; Hipp & Huffman, 2003;
Bolam et al., 2005). Mit der Betrachtung der PLG erdffnet sich bei diesem vor
allem der Blick auf die Lernkultur des Kollegiums (Bryk, Sebring, Allensworth,
Luppescu & Easton, 2010). Die beiden Vorstellungen schliefen sich dann nicht
aus, wenn man mit PLG entweder (a) auf die Charakteristik der Lernkultur ab-
hebt, die sich in den kleinen Teams oder im groflen Gesamtteam gleichermaflen
als mehr oder weniger ausgepragt zeigen kann, oder (b) wenn man die lernorien-
tierte Zusammenarbeit in Teilgruppen als strukturellen Bestandteil unterhalb des
Kollegiums in gegenseitiger Resonanz denkt. Egal, ob bezogen damit Teilgruppen
oder Kollegen gedacht sind, die iibergreifend bilanzierten Chancen sind u.a.:
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o die Verantwortung fiir die Schulentwicklung, angepasst an die Bedingungen
vor Ort, wird gemeinsam getragen,

o ein (kritischer) Dialog der professionellen Gemeinschaft tiber Effektivitat und
Entwicklung wird gefiihrt,

o eswird stetig nach neuen Méglichkeiten zur Steigerung der Unterrichtsqua-
litat gesucht,

o Wissen und Kénnen wird ausgetauscht mit dem Anspruch, Unterrichtspraxis
zu reflektieren, gemeinsame Unterrichtsstandards zu erarbeiten und Neues
in den Unterricht zu integrieren,

o schulische Netzwerke werden kultiviert und erweitert

o und neue Lehrkrifte erfolgreich in die Gemeinschaft integriert (Bonsen &
Rolff, 2006; Bryk et al., 2010).

Hinsichtlich des Wirkungsfeldes von PLGs wird in den meisten Beitrdgen die
Entwicklung der Schiiler*innen als zentrales Ziel definiert:

,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 con-
tinuous inquiry and improvement* (Hord, 1997, S. 1).

Allerdings schlagen jiingere Beitrage auch vor, Themen zu bearbeiten, die iiber die
Ebene des Unterrichts hinausgehen und Veranderungsprozesse auf verschiedenen
schulischen Ebenen anvisieren (z. B. die Funktion soziokultureller Bedingungen
in Schulen; Litje-Klose & Urban, 2014), unbenommen dessen, dass auch diese
sich indirekt am Ende fiir die unterrichtliche Arbeit fruchtbar erweisen konnen
(z.B. Elternarbeit, Ganztagsschulentwicklung; Kansteiner, 2019).

Bilanziert man die Breite an Exempeln, die als L-PLG berichtet oder beforscht
werden (z. B. Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas, 2006; Feger & Arru-
da, 2008), dann erkennt man, dass sie zwar um einen dhnlichen Merkmalskern
kreisen, diesen wiederum aber variable Verstandnisspielriume umgeben. L-PLGs
weisen unterhalb iibergreifender Dimensionen wie die einer tragfihigen Infra-
struktur, kooperativen Entwicklung und eines normativen Konsenses (Warwas
& Helm, 2018) die folgenden Spielrdaume zu den Merkmalen auf:

o Geteilte Werte und Normen, die im englischen Definitionsraum Vorstellungen
von Werte- bis Zielbezogenheit umfassen: shared norms, vision, values and
beliefs (Kruse, Louis & Bryk, 1994; DuFour & Eaker, 1998; Hord, 2004; Stoll
et al,, 2006; Sleegers, den Brok, Verbiest, Moolenaar & Daly, 2013).

o Vertrauensvolle Zusammenarbeit, die sich aufschlagt als Momente von gegen-
seitigem Respekt bis zu Offenheit, sodass eine Beziehung gelebt werden kann,
die unterstiitzend ist: culture of trust, respect, and supportive relationships
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(Stoll et al., 2006; Mitchell & Sackney, 2007; Feger & Arruda, 2008; Sleegers
et al., 2013).

o Mit dem Ausgangspunkt der Lehrkriftekooperation ein gemeinsamer Fokus
auf das Lernen der Schiiler*innen, der von einem gemeinsamen Verantwor-
tungsgefiihl fiur die Schiiler*innen einer Schule bis zu einer gemeinsamen
didaktischen Verantwortung, diese durch weiterentwickelten Unterricht zu
unterstiitzen, reicht: collective responsibility for the instructional performan-
ce of teachers collective focus on student learning, collective responsibility
for pupils’ learning (Kruse et al., 1994; Newman & Wehlage, 1995; Bolam, et
al., 2005).

o Deprivatisierung als Charakteristik von Transparenz, indem den anderen
Einblick in die eigene Praxis gewdhrt wird (im Gegenstiick zum Bild ver-
schlossener Klassenzimmertiiren) bis hin, Praxis gemeinsam abzustimmen
oder als Team zu gestalten: deprivatized practice, shared practice (Kruse et
al. 1994; Hord, 1997; Sleegers et al., 2013).

o Zusammenarbeit in konkreter Aktion bis zur grundlegenden schulkulturellen
Pragung: collaborative cultures, collaboration (Kruse et al., 1994; Newman
& Wehlage, 1995; Bolam et al., 2005; Stoll et al., 2006).

o Reflektierender Dialog als gleichrangige Kommunikation bis hin zur Qualitit
einer inhaltlichen Tiefe dieser Gesprache: reflective dialog, collective inquiry,
(Little & McLaughlin, 1993; Kruse et al., 1994; DuFour & Eaker, 1998; Bolam
et al., 2005; Stoll et al., 2006).

Das letzte Merkmal verweist auf die Charakteristik des Hinterfragens der Praxis
in forschender Haltung im PLG-Verstindnis, die auch in anderen Strategien zur
Weiterentwicklung von Bildungspraxis als wirkungsvoll empfohlen wird, z. B. im
Konzept des Forschenden Lernens (Schneider & Wildt, 2007; Huber, 2011) oder
in der Aktionsforschung (Altrichter & Posch, 2007). Im Austausch zeigt sich das
darin, einem Anliegen der beruflichen Praxis gedanklich geordnet nachzugehen,
es hinsichtlich seiner (problematischen) Zusammenhiange zu durchdringen, dann
ausgehend vom vertieften Verstehen neue Handlungsoptionen herauszuarbeiten
und die Wirkung der infolge dessen unternommenen Verdnderung wieder geord-
net zu bilanzieren. Anders als beim hiufig beobachteten Materialaustausch oder
Geben von Praxistipps werden die Losungsmoglichkeiten begriindet und damit
fundiert und dieser Prozess erdffnet Lern- und damit Professionalisierungs-
chancen fiir die Beteiligten. Entsprechend findet sich in jiingeren Beitrigen der
Merkmalskern der PLG explizit dahingehend erweitert, datenbasiert zu reflektie-
ren (Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007). Stirker betont wird mittlerweile
auch, aktuelle wissenschaftliche Ergebnisse zu rezipieren oder Expertise von
auflen hinzuzuholen (Mitchel & Sackney, 2007; Feger & Arruda, 2008). Um die
Qualitat des Austauschs zu stiitzen, kann das PLG-Format auch mit anderen
Methoden der Personalentwicklung kombiniert werden (Hargreaves & Fullan,
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2012; Vescio, Ross & Adams, 2015). Auch findet sich der Verdnderungsfokus
durch die Anforderung unterstrichen, zu erproben bzw. in die Umsetzung zu
kommen (Scott, Clarkson & McDonough, 2011).

Da die elaborierte Form der Zusammenarbeit mit Innovationskraft in die
Praxis hinein von vielen Gruppen nicht oder nur im Ansatz umgesetzt wird, stellt
sich die Metareflexion tiber die Qualitat der Strukturen und Prozesse der Zusam-
menarbeit und die tatsichlichen Resultate zum Merkmal einer PLG (Kansteiner,
2019). Zu reflektieren sind auch gruppendynamische Aspekte (Stoll et al., 2006)
oder die Bedeutung des (Fach-)Wissens iiber das Format der PLGs selbst (Feger
& Arruda, 2008), um die Kooperation wirkungsvoll werden zu lassen.

Weitere Differenzierungen zum Format der PLGs lassen sich zu Entstehungs-
prozessen, Themenwahl oder Zusammensetzung z.B. im Grad zwischen selbst-
bestimmt bis fremdbestimmt entfalten (Kansteiner, 2021). In Bezug auf ihre
Arbeitsstruktur sind in PLGs verschiedene Varianten der Leitung oder der Do-
kumentation denkbar (ebd.). Nicht zuletzt lasst sich die innere Entwicklung einer
PLG differenziert z. B. in Entwicklungsstufen betrachten, was fiir eine distinkte
Erfassung auch mit Blick auf mogliche Anreicherungen bestehender Lehrkrif-
tekooperationen bzw. ihre Weiterentwicklung von Interesse ist.

Nicht jede Gruppe, die in der Schule zusammenarbeitet, muss zwingend eine
PLG sein. Viele der zu erledigenden Aufgaben bediirfen vor allem des Austauschs
von Informationen, Absprachen fiir Synchronisation der Aktivititen oder Ar-
beitsteilung, jedoch keiner expliziten Lernausrichtung (z.B. Schulfestgruppe).
Manchmal allerdings schlummert in Arbeitsgruppen das Potenzial, dazuzuler-
nen und durchaus lernorientierter zu kooperieren (z. B. schulische Fachgruppen;
Holtappels, 2020)

Oben dargelegte Merkmale lassen erkennen, dass die PLG-Arbeit vorausset-
zungsreich ist und erfahrungsgemafl miissen solche Qualitdten erst in der Zusam-
menarbeit aufgebaut werden: Wo Vertrauen beim Start noch nicht grundlegend
vorhanden ist, ist durch Verlésslichkeit im Kontakt, stabilen Arbeitsstrukturen
und mit fachlicher bis personlicher Offenheit zu investieren. Wo Kommunikation
anfangs vor allem als ,Tipp gebend ausfillt, muss geiibt werden, reflexionsanre-
gend nachzufragen und entwicklungsoffen zu beraten. Wo voneinander gelernt,
aber kaum etwas konkret zur Verdanderung der Praxis umgesetzt wird, muss der
Ablaufkreis bis zur tatsdchlichen Erprobung und dem Bericht dariiber als fester
Bestandteil der gemeinsamen Arbeit systematisch verankert werden. In einer PLG
zusammenzuarbeiten, ist folglich nicht statisch oder von Beginn an gelingend,
sondern ein dynamischer Prozess einer sich professionalisierenden Gruppe. Sie
gewinnt dabei hinsichtlich der je individuellen und gemeinsamen Kompetenzent-
wicklung sowohl beziiglich der jeweiligen inhaltlichen Thematik als auch bezogen
auf Kenntnisse und Erfahrungen in der erfolgreichen Umsetzung einer PLG.
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In der Fachdebatte findet sich diese Entwicklungsdynamik tiber Stufen oder
Stadien abgebildet. Dabei ist daran zu erinnern, dass einige Autor*innen eine
PLG als Gruppe innerhalb eines Kollegiums, andere das Kollegium als Ganzes
meinen. Als Unterscheidung von Stadien, die mit spezifischem Kénnen und den
inneren Zustdnden der PLG assoziiert sind, findet sich beispielsweise der Drei-
schritt (a) sich am Anfang befindliche, (b) sich entwickelnde und (c) ausgereifte
PLGs (starter - developer — mature, Bolam et al., 2005, S.9). Bei DuFour, DuFour,
Eaker, Many & Mattos (2016, S.6) gehen diese Zustande in Entwicklungspha-
sen auf, dazu kommen vorbereitende Prozesse sowie die finale Verankerung im
Schulalltag (pre-initiation - initiation - developing - sustaining). Den Grad der
Verankerung und damit auch des jeweiligen Status driickt noch deutlicher der
Dreischritt von initiation - implementation - institutionalisation aus (Hipp &
Huffman, 2003, S.6). Jedoch darf die Abstraktion auf Stufen oder Stadien nicht
dariiber hinwegtduschen, dass jede PLG ihre ganz eigene Entwicklungsdynamik
hervorbringt. Ferner erweist sich die Entwicklung einer PLG als so komplex, dass
eine Stufung letztlich selektiv an bestimmten Dimensionen festgemacht wird.
Weiter sind einige Dimensionen einer PLG weniger leicht in einer bestimmten
Phase zu verorten und PLGs - sei es jetzt eine Gruppe oder das Kollegium - ent-
wickeln sich dartiber hinaus nicht stetig, fallen mitunter gar zuriick. Unterhalb
verschiedener Dimensionen wiederum Entwicklungsstadien/-stufen aufzuschla-
gen, kann eine néchste Systematisierung sein. Verbiest (2011) arbeitet hierfiir
mit Dimensionen der Leistungsfdhigkeit (sog. capacities) auf den Ebenen von
(@) Person (Wissen aktiv reflektierend, kritisch (re)konstruierend, Aktualitat
von Wissen), (b) gegenseitiger Unterstiitzung (gemeinsame Werte, gemeinsame
Vision vom Lernen/von der Rolle der Lehrkraft, kollektives Lernen, gemeinsame
Praktiken) und (c) Organisation (Ressourcen, Strukturen, Systeme, Férderkultur,
unterstiitzende, anregende, gemeinsame Fithrung). Die Prazisierung, die eine sol-
che Differenzierung von Auspriagungsmomenten fiir die Forschung darstellt (sie
allerdings auch komplexer macht), kann diagnostisch im Rahmen der Begleitung
oder des Selbst-Monitorings von PLGs eingesetzt werden.

Zuletzt sei auf die unterschiedlichen Diskursstrange (z.B. zur Schulentwick-
lung, Organisationsentwicklung, Fithrung, Professionalisierung etc.) und Wis-
sensbasen (theoretische Modelle, empirische Befunde, Erfahrungswissen) hin-
gewiesen, von denen PLG-Merkmale abgeleitet werden (Kansteiner et al., 2020).
Beispielsweise ldsst sich aus Positionen zur Professionalisierung herleiten, dass die
lernorientierte Kooperation iiber ein dialogisches Verhiltnis verlaufen sollte und
im entsprechend gestalteten Gesprach Annahmen kontrastiert werden konnen
sowie die Selbstsicht durch Fremdsicht angereichert werden kann (Helsper, 2016).
Aus empirischen Ergebnissen schopft man beispielsweise die Erkenntnis, dass ein
konsequenter Riickbezug auf (Miss)Erfolgsdaten hilft, Entwicklung zielfithrend
zu verfolgen (Williams, Matthews, & Hilton, 2007).
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Weil das Format der PLG fiir Professionalisierung stark gemacht wird, werden
nachfolgend die zentralen Ansdtze zur Professionalitdt und Professionalisierung
von Lehrkréften skizziert und das Format der PLG dazu in Relation gestellt.
Danach schlagen wir den Forschungsstand zur Wirkung von L-PLGs auf, um die
empirische Erkenntnis tiber Professionalisierung und Schul- und Unterrichtsent-
wicklung daneben zu stellen.
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3 Die Verortung von Lehrkrafte-PLGs im
professionstheoretischen Rahmen

3.1 L-PLGs vor dem Hintergrund des
strukturtheoretischen Ansatzes

Die deutschsprachige Erziehungswissenschaft kennt unterschiedliche Bestim-
mungsansitze zur Professionalitdt im Lehrer*innenberuf. Sie entspringen diffe-
renten wissenschaftlichen Denklinien®, lassen sich aber, wenn man diese zuriick-
stellt, als Hintergrund fiir L-PLGs verbinden. Neben dem strukturtheoretischen
Bestimmungsansatz erweisen sich der kompetenztheoretische und der (berufs-)
biographische Bestimmungsansatz als Referenzrahmen®.

Der strukturtheoretische Zugang, der dlteste der drei Ansitze, vertieft die
gesetzmafligen Handlungsstrukturen und Dynamiken der pddagogischen Inter-
aktion, die vom Zusammenspiel der Institution Schule und den Erwartungen der
Gesellschaft gepragt ist, welche jeweils eigenen Handlungslogiken folgen (Hel-
sper, 2016; Herzmann & Konig, 2016). Aus diesen ergeben sich Anforderungen
an den Lehrkrafteberuf, die sich mitunter als Widerspriiche ausbreiten und als
sog. Antinomien’ in der Struktur des Berufs liegen. Sie sind nicht aufzuldsen,
sondern erscheinen Lehrkriften als Handlungsdilemmata, was zu einem Handeln
unter Ungewissheit bzw. ,Nicht-Standardisierbarkeit (Oevermann, 2002, S.21)
tithrt. Die Lehrkraft steht, so arbeitet der Ansatz heraus, mit dem Schiiler bzw.
der Schiilerin in einem erzwungenen piddagogischen Arbeitsbiindnis, in dem sie

5  Von eher statistisch-quantitativen Forschungspositionen, angelehnt an Denkrichtungen
der Psychologie, die mehr oder weniger die Technologisierbarkeit berufsrelevanten Han-
delns mitdenken (u.a. kompetenzorientierter Ansatz) iiber eine soziologisch geprigte
qualitativ-rekonstruierende Perspektive (u.a. strukturtheoretischer Ansatz) bis hin zu
integrativen Ansitzen (u.a. (berufs-)biografischer Ansatz) (Tillmann, 2014).

6  Fiireine vertiefende Auseinandersetzung: Terhart (2011); Cramer (2020); Cramer, K6nig,
Rothland & Blomeke (2020); Herzmann & Konig (2016).

7 Solche Handlungsparadoxien (Oevermann, 1996; Helsper, 1996) zeigen sich zum Beispiel
im Spannungsverhiltnis zwischen Ndhe und Distanz: Einerseits existiert die Erwartung
einer emotionalen Verbundenheit des/der Pddagog*in mit jedem Kind, anderseits wird
eine professionelle Distanz gefordert. Oder es muss zwischen den Polen Einheit und
Differenz ausbalanciert werden, indem idealerweise dem Anspruch auf individueller
Forderung und Gleichbehandlung aller Kinder nachgekommen wird.

23



einerseits individuelle Entwicklungen begleitet (dhnlich der therapeutischen Kri-
senbewaltigung), andererseits jedoch auch Wissen und Normen vermitteln soll,
die tiberindividuell sind (Helsper, 2006). Unter diesen Antinomien ist jeweils eine
begriindete Entscheidung in Bezug aufjedes Kind und den piddagogischen Schritt
zu féillen. Professionalisierung geschieht dann, wenn eine ,,... wissenschaftliche
kenntniskritische Begriindungsbasis des professionellen Lehrerhandelns® (Oe-
vermann, 2002, S.59), die auf mehreren Fachwissensbasen fufit, erarbeitet wird.
Dazu gehort auch Wissen iiber Formen der Vermittlung und Problemlésung, die
an den Entwicklungsstand der jeweiligen Schiiler*innen ausgerichtet sind und
die Fahigkeit sicherstellen, das paddagogische Arbeitsbiindnis adressatenbezogen
auszugestalten (ebd.).

Fiir den Professionalisierungsprozess wird u.a. die reflexiv-kollegiale Ausein-
andersetzung empfohlen, um Handlungsroutinen im anforderungsreichen Span-
nungsfeld auszubilden. Dabei kann anhand exemplarischer Fille iiber Formen
hermeneutischer Rekonstruktionen das Verstehen geiibt und ein motivierender
und souverdner Habitus ausgebildet werden (ebd.). Anhand der Interpretation
exemplarischer Fille kann Konkretes durchdacht und erprobt und fiir weitere
schulische Situationen antizipiert werden. Einsichten in grundlegende Strukturen
des Lehrer*innenhandelns sind so méglich und es ergibt sich eine Handlungs-
entlastung angesichts der Ungewissheit in der padagogischen Situation (Wernet,
2006). Oevermann (2002) und Helsper (2020), die den strukturtheoretischen
Ansatz geprigt haben, duflern die Hoffnung, dass sich die Grundprinzipien der
Lehrer*innenbildung (erste und zweite Phase) und der sich im beruflichen Ver-
lauf entstandene professionalisierte Habitus in der spateren Berufspraxis durch
selbstdndige kooperative Weiterbildung verstetigt:

... die dynamische Entwicklung des Lehrerinnen- und Lehrerhabitus in Weiterbil-
dungs-, kollegialen Beratungs- und externen Supervisionsprozessen angesichts
gesellschaftlicher, institutioneller und pddagogischer Weiterentwicklungen ...” (Hel-
sper, 2020, S. 183).

Die spezifischen Merkmale, die PLGs auszeichnen, erlauben, sie als ein zentrales
Format solcher kollegialen Beratung zu empfehlen. Umgekehrt liegt nahe, fiir
die kollegiale Beratung innerhalb der Lehrkriftekooperation aufgrund dieses
theoretisch fundierten Professionalisierungsanspruchs spezifische Qualitdten zu
fordern, sodass sie letztlich PLG-artig werden: Wissensausbau unter Hinzunah-
me wissenschaftlicher Beziige (nicht nur Erfahrung teilen), reflektierendes und
reflexives Durchdringen der eigenen Praxis (nicht nur Tipps geben und Probleme
bei den Schiiler*innen verorten), System- und Sozialbeziige mitreflektieren (nicht
nur ,mein Unterricht und ich® zur Grundlage machen).
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3.2 L-PLGs vor dem Hintergrund des
kompetenztheoretischen Ansatzes

Im Verstdndnis des kompetenztheoretischen Bestimmungsansatzes zur Professi-
onalitdt im Lehrberuf verfiigt eine Lehrkraft dann tiber professionelle Handlungs-
kompetenz, wenn sie iiber eine dem Zweck dienliche Haltung verfiigt, ein Hochst-
mafl an geforderter Kompetenz in verschiedenen Fachbereichen entwickelt und
sich diese dann in den Leistungszuwdchsen der Schiiler*innen zeigen (Terhart,
2011). Das von Baumert & Kunter (2006) ausgearbeitete Modell umfasst dabei
Fachwissen, fachdidaktisches und padagogisch-psychologisches Wissen sowie
Organisations- und Beratungswissen und beriicksichtigt affektiv-motivationale
Dimensionen wie Uberzeugungen, Wertehaltungen, selbstregulative Fihigkeiten
und motivationale Orientierungen. Alle diese Bereiche sind wiederum in Kom-
petenzfacetten aufgegliedert, wie z.B. im Bereich des Fachwissens das Wissen
tiber fachspezifisches Denken von Schiiler*innen, Erklarungswissen, Wissen iiber
Lernprozesse etc. (ebd.). Vertreter*innen des kompetenzorientierten Ansatzes
betonen die Erlernbarkeit und Vermittlungsfahigkeit der genannten kognitiven
sowie nichtkognitiven Merkmale (Baumert & Kunter, 2011). Ausgehend von
Befunden der Kompetenzforschung weisen sie darauf hin, dass sowohl kogni-
tionsbezogene als auch motivational-volitionale Dispositionen eine wesentliche
Rolle im Rahmen von Professionalisierungsprozessen spielen, und dass diese tiber
unterschiedliche Interventionen modellierbar, also entwickel- und formbar sind
(Baumert & Kunter, 2006). Kompetenz mit ihrer Wissens-, Kénnens- und Wol-
lensdimension fithrt dann zu einem bestimmten Lernertrag der Schiiler*innen
(Rothland, Cramer & Terhart, 2018).

Das Rahmenwerk der deutschen Standards der Lehrer*innenbildung der Kul-
tusministerkonferenz orientiert sich am kompetenzorientierten Bestimmungsan-
satz und definiert Kénnenskomponenten (KMK, 2004 i.d. F. von 2019). Sie stellen
Zieldimensionen fiir alle Phasen der Lehrkréftebildung dar, wobei zwischen
Standards, die der theoretischen und solchen, die der praktischen Lehrkraftebil-
dungsphase zugeordnet sind, unterschieden wird (ebd.). Diesen Standards werden
Kompetenzen zugeordnet, z. B. ,Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf
als standige Lernaufgabe“ (ebd., S.12). Die Ausweisung von Standards in Form
tiberpriifbarer Kompetenzen erfiillt dabei zwei bildungspolitische Funktionen:
Zum einen wirken konkrete Wissensdimensionen und Kompetenzerwartungen
unterstiitzend bei der curricularen Ausgestaltung der Lehrkréifteaus- und -fort-
bildung, zum anderen werden sie genutzt, um Kompetenzauspriagungen des
Berufstands zu tiberpriifen, um so auch Riickmeldung zu Reformbewegungen
zu erhalten (Herzmann & Koénig, 2016).
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Diese Liste des zu erreichenden Konnens der Lehrkrifte, die mit dem kompe-
tenztheoretischen Ansatz in die Debatte eingefithrt wurde, kann als thematische
und zielbezogene Richtungsangabe fiir individuelle Entwicklungsanstrengungen
zugrunde gelegt werden. Die Abweichungen, die sich nach einer persénlichen
Ist-Stands-Bilanz in den Kompetenzfeldern als weiterzuentwickeln eréffnen,
weisen einen Fort- und Weiterbildungsbedarf aus und kénnen ein Anhaltspunkt
fir die kooperativ unterstiitzte Lernarbeit in einer L-PLG sein. Mithilfe der Stan-
dardliste wiirde u.a. durch den Bereich des Innovierens zugleich sichergestellt,
dass sich das Lernen in einer L-PLG nicht auf Unterricht beschrankt, sondern
ebenso vertieftes Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in auflerunterrichtlichen
Bereichen (z. B. Teamorientierung, Organisationswissen) angestrebt wird. Aufler-
dem unterstreicht die Kompetenzvorstellung (Weinert, 2001®) auch den Schritt,
erweitertes Koénnen zur tatsdchlichen Losung von Problemen einzusetzen, also
vom Lernen bis zur Verdnderung von Praxis zu kommen, wie es ein Merkmal
der PLG-Arbeit ist.

3.3 L-PLGs vor dem Hintergrund des (berufs-)
biografischen Ansatzes

Der (berufs-)biografische Bestimmungsansatzes weist Professionalitit als An-
spruch und ihre Entwicklung als Geschehen iiber die gesamte berufliche Lebens-
spanne aus und arbeitet die Bedeutung der (berufs-)biografischen Dimension
fir Entwicklungen auch nach der Ausbildungsphase heraus. Er befasst sich u.a.
mit den Berufsphasen (z.B. erste, zweite, dritte Phase der Lehrkraftebildung
oder Austritt), sptirt Muster beruflicher Entwicklungsverlaufe auf (Herzmann
& Konig, 2016) oder priift, wie berufliche Entwicklungsaufgaben individuell
bewiltigt werden (Hericks & Keller-Schneider, 2012).

Professionalisierung ist hiernach nicht nur der Ausbildungsphase vorbehalten,
sondern auch ,on the job‘ sind Phasen beruflicher Konsolidierung erforderlich
sowie Lerngelegenheiten notwendig, um Entwicklung zu entfalten. Professiona-
lisierung wird als ,,(berufs-)biografisch dauerhafte[r] und komplexe[r] Prozess®
(Wittek & Jacob, 2020, S.199) der beruflichen Sozialisation beschrieben. Auch
lebensgeschichtliche Momente wirken sich auf diese aus, weil biografisch erwor-
benes Wissen ebenso Handlungsmoglichkeiten liefert (Wahl, 2006). Das (Berufs-)
Biografische zeigt sich dabei allerdings auch als potenziell krisenhaft (Hericks,

8  Kompetenz sind ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlésung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen“ (Weinert, 2001, S.27 f).
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Keller-Schneider & Bonnet, 2018), da es nicht nur Entwicklung aus positiven
Erfahrungen speist, sondern desgleichen durch (berufs-)biografische Herausfor-
derungen. Beispielsweise konnen erschwerte Lebenslagen wie die Versorgung von
Familie oder eine Krankheit die Berufsaustibung maf3geblich tangieren, dabei
jedoch professionalisierend wirken, wenn beispielsweise effizientere Strategien fiir
die Berufsausiibung entwickelt werden missen. Auch ministeriell angeordnete
Umstrukturierungen (z. B. Inklusion) zwingen die Professionellen, ihre Koopera-
tionspraxis neu zu verhandeln und umzugestalten (Heinrich, Arndt & Werning,
2014). Die beruflichen Entwicklungsaufgaben® ergeben sich aus spezifischen
beruflichen Anforderungen heraus und es liegt nahe, sie entsprechend dort zu
bearbeiten und zu bewiltigen. Auch sind explizit Lerngelegenheiten gefragt, um
sich mit diesen Herausforderungen, aber auch mit der eigenen (schulbezogenen)
Sozialisation auseinanderzusetzen, neue Erfahrungen zu machen, Ressourcen zu
erkennen und Kompetenzen auszubauen (ebd.). Dies ldsst folglich auch vor dem
dritten hier herangezogenen Ansatz das Format der PLG als einen stiitzenden
Rahmen erscheinen und die Merkmale Vertrauen und Dialog versprechen eine
Gemeinschaft, in die und von der auch mithsamere Kldrungsprozesse getragen
werden kénnen.

In der Zusammenschau aller drei Bestimmungsansétze zur Professionalitit
im Lehrkrifteberuf zeigt sich zweierlei. Wahrend die ersten beiden Ansitze in
»zwei klar voneinander getrennte[n] wissenschaftliche[n] Arenen mit deutlich
anderen Akteuren® (Tillmann, 2014, S.314) verhandelt werden, ist der (berufs-)
biografische Ansatz mit beiden zu verbinden und kann als Vermittler dienen,
weil er eine ,,querliegende Forschungsperspektive (Wittek & Jacob, 2020, S.200)
aufschldgt und sich mit beiden entfalten ldsst. Auflerdem denken der struktur-
theoretische als auch der kompetenztheoretische Ansatz Wissen und Kénnen als
Voraussetzung fiir die erfolgreiche Ausiibung des Lehrberufs, allerdings unter
unterschiedlicher Logik und ihrer jeweiligen Begrenzung: Der erste beansprucht
Professionalitat als Absicherung, dass Lehrkrafte die Ungewissheit, der das Pada-
gogische unterliegt, erfolgreich bewiltigen konnen, der zweite, dass Lehrkrifte
dann tiber das Riistzeug verfiigen, padagogisch erfolgreich zu sein, wenn sie sich
spezifisch ausgebildet haben. Die Rekonstruktionslogik des einen lduft in der
Rezeption allerdings Gefahr, als erfahrungsbasiert geschmalert, der Lernbarkeit-

9 Hericks & Keller-Schneider (2012) sprechen von vier Entwicklungsaufgaben: die Rollen-
findung, Vermittlung, Anerkennung und Kooperation. Bei der Rollenfindung geht es um
die Entwicklung einer professionellen Identitit und dem Ausloten berufsimmanenter
Widerspriichlichkeiten z.B. dem Verhiltnis zwischen Ndhe und Distanz. Vermittlung
als Bewiltigungsaufgabe beschreibt die Herausforderung den Lerngegenstand an die
entsprechende Lerngruppe anzupassen. Die Einschitzung, Wertschdtzung und Lenkung
der Lernenden ist unter der beruflichen Anforderung ,,Anerkennung“subsummiert. Die
Kooperation zielt darauf ab, sich im Gefiige eines Kollegiums und der Institution Schule
als Mitglied zu entwerfen.
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scharakter des anderen als Technologie ausgelegt zu werden (ebd.). Fithrt man von
hier bis zum professionalisierenden Format der PLG, kann dies praktisch als An-
regung genutzt werden, sich der eigenen Vorstellung von Professionalitdt gewahr
zu werden, sie entlang der Kernideen der Professionalititsansitze zu priifen und
ggf. zu aktualisieren. So ist der dem eigenen Beruf unterliegende Anforderungs-
rahmen zu erfassen, der noch vor konkreten Absprachen der PLG Orientierung
gibt und sich bestenfalls mit auf die Qualitat des Austausches auswirkt.

Stellt man die differenten Logiken in den Hintergrund, kénnen die beiden
Ansitze fiir die Orientierung der Weiterentwicklung im Rahmen der PLG ne-
beneinander fruchtbar gemacht werden. In Anlehnung an den strukturtheore-
tischen Ansatz bleiben Lehrkréfte daran erinnert, dass sie — entsprechend der
besonderen beruflichen Situation, dass die Begleitung des einzelnen Kindes das
Verstehen jeder Situation als Einzelfall erfordert - reflexiv Handlungsroutinen
weiterzuentwickeln und die Autonomieentwicklung des Kindes (Bildungsziel der
Selbstfithrung) zu stiitzen, auch wenn das System in seiner Homogenitatslogik
eine Vereinheitlichungstendenz erzeugt (Wenning, 2013). Zugleich kann entlang
des kompetenzorientierten Ansatzes und seiner Kompetenzlisten ausgelotet wer-
den, auf welche Teilkompetenzen sich die Weiterentwicklungsbemiithungen der
Lehrkréfte noch ausrichten konnen, um das trotz Ausbildung nicht abgeschlos-
sene Konnen auszubauen und von dort aus padagogische Praxis neu zu gestalten.

Der berufsbiografische Ansatz kommt wiederum zum Tragen, weil berufliche
Praxis trotz des Studiums nicht frei von nichtwissenschaftlichen biografischen
Einflissen ist und dies der Reflexion bedarf. Neben offiziellen Aus- und Fort-
bildungsbeitrigen spielt dort beispielsweise mit hinein, welche Erziehungs- und
Bildungserfahrungen in der eigenen Familie als sinnvoll erfahren wurden und
werden, welche Einschrankungen oder Ermoglichungen der jeweilige Schul- und
Kollegienkontext schafft oder wieviel Kapazitit in die berufliche Aufgabe vor
dem Hintergrund der Bewiltigung des gesamten Lebenszusammenhangs inves-
tiert werden kann (Teilzeit, personliche Krisen, Karriere o.4.). Professionalisie-
rung heifit unter Hinzunahme der (berufs-)biografischen Perspektive dann, die
eigenen Angemessenheitsvorstellungen zu hinterfragen, die Notwendigkeit von
Veridnderungen zu thematisieren, Vorbehalte oder Unsicherheiten einzubringen,
Handlungsalternativen auszuprobieren und kultivierte Wissensbestdnde anzu-
reichern (Hericks & Keller-Schneider, 2012). Dies im Rahmen des Formats der
PLG zu verfolgen, kann man damit begriinden, dass zwar Professionalitit als ein
individuelles Entwicklungspotenzial zu verstehen ist, aber Professionalisierung
immer auch mit Bezug zum Kontext, situiert und eingebettet in soziale Gefiige
stattfindet (Retelsdorf & Stidkamp, 2012; Lipowsky, 2014). Der Diskurs legt nahe,
Professionalisierung ,,... nicht unabhiangig von der Eingebundenheit und dem
Lernen im Kollegium ...“ (Cramer, 2014, S.183) zu arrangieren. Empirische Be-
funde unterstiitzen die Idee, Lernen am Arbeitsplatz zu verorten (Evers, Kreijns &
van der Heijden, 2016) und sichern zu, dass kollektiv angelegte, arbeitsplatznahe
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Settings essentielle Lerngelegenheiten fiir Lehrkrifte darstellen (Mayr, 2007).
Befunde des internationalen Vergleichs verweisen auf eine entsprechende Lehr-
kraftekooperation (Schleicher, 2019):

,Die TALIS-Ergebnisse lassen darauf schliefen, dass Weiterbildungsaktivitaten
direkten Effekt auf die Unterrichtspraxis haben, wenn sie in den Schulen stattfin-
den und den Lehrkréften die Méglichkeit geben, in Gruppen zusammenzuarbeiten®
(ebd., S.104).

3.4 Ubergreifende Bilanz zur Verortung von L-PLGs im
Rahmen der Professionalisierungsansatze

(1) Das Format der PLG, umgesetzt als schulnahe Lehrkraftekooperation in der
dritten Phase der Lehrkréiftebildung, begegnet einigen Erwartungen der drei Pro-
fessionalisierungsansatze aufgrund seiner spezifischen Merkmale und Qualitéten.
Die Zusammenstellung dessen, was Professionalisierungsansitze als Anspriiche
an Lehrkrifte stellen, fordert sie letztlich auf, innerhalb ihrer verschiedenen
Kooperationen Zusammenarbeit auch dafiir aufzusuchen und entsprechend zu
gestalten, dass sie darin in der notwendigen Professionalisierung unterstiitzt
werden bzw. unterstiitzen.

(2) Die Reflexion berufspraktischer Momente ist ein zentrales Element aller drei
Ansitze. Dies in der Ndhe zum Berufsfeld und in der Gemeinschaft mit anderen
dort wirkenden Personen zu verfolgen, findet Unterstiitzung in den Vorschldgen
des Diskurses. Die Reflexion umfasst dabei - wenn man sich strukturtheoretisch
die Antinomien, kompetenztheoretisch die Breite der bildungswissenschaftlichen
Kompetenzen sowie (berufs-)biografisch die Eingebundenheit des gewéhlten
Berufs vom Privaten bis in die Makro-Ebene des Systems bedenkt - im wei-
testen Sinn auch die kritische Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen und
politischen Anspriichen, Entwicklungstendenzen von Kultur und Struktur der
eigenen Schule sowie berufs- bzw. schulspezifischen Orientierungsraumen und
feldspezifischen Strukturen (van Manen, 1995; Herzog & Munz, 2012).

(3) Aus dem strukturtheoretischen Ansatz stammt die Idee, auch auf die Fall-
arbeit zurtickzugreifen. In der dabei stattfindenden Auseinandersetzung mit
Kolleg*innen iiber padagogische Unsicherheitsmomente muss die praktische
Vorgehensweise begriindet, verstehbar gemacht und reflektiert werden (Neuweg,
2010). Das Ziel, gewohnte Muster der Situationsauffassung (verdichtetes Wissen)
aufzubrechen und wieder systematisch zu verdichten, kann tiber die Rekonstruk-
tion der subjektiven und der kollektiven Vorstellungen angebahnt werden und
Ubungen im konkreten Handlungsfeld konnen mit kollegialer Riickmeldung und
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Unterstiitzung verkniipft werden (Wahl, 2006; Neuweg, 2010). Das verlegt solche
Kooperation sinnvollerweise in den schulischen Nahraum, wozu eine PLG ein
geeignetes Format darstellt. Das zentrale Medium ist, so lasst sich weiter ableiten,
der (reflektierende) Dialog, also jene Form des Gesprichs, die im Besonderen auf
der Ebene der Haltung von Gleichrangigkeit, Empathie und Vertrauen geprigt
ist, tiberdies den Kriterien eines strukturierten Gesprachsprozesses folgt und die
Unterscheidung von Beobachtung und Bewertung in Analyse und Austausch
konsequent beriicksichtigt (Junghans, 2018).

(4) Aus der Logik aller drei Ansitze, nachfolgend im Zusammenhang des kom-
petenzorientierten Ansatzes zum Ausdruck gebracht, ist auflerdem ein langfris-
tiges und stetiges Reflexionsgeschehen zu beanspruchen, in dem andere eine
entscheidende Rolle spielen:

,Die Entwicklung von Expertise ist von systematischer und reflektierter Praxis liber
einen langen Zeitraum hinweg abhangig .... Wahrend ihrer Entwicklung ist sie auf
Vorbilder, Coaching und diskursive Rlickmeldung angewiesen.” (Baumert & Kunter,
2006, S.505f.)

Dazu gehort auch der Riickgriff auf professionalisierendes Wissen, das sich als
wissenschaftliches Wissen aus mehreren Fachbereichen zeigt. Im strukturtheo-
retischen Ansatz geordnet als erziehungswissenschaftliches, fachliches und fach-
didaktisches Wissen (Oevermann, 2002, S.59 ff.), im kompetenztheoretischen
Ansatz operationalisiert {iber die Wissensdomanen und -typen, die neben kog-
nitiven auch motivationale-selbstregulative Anteile umfassen. Die Sicherung
dieses Wissens ist nicht mit der Ausbildung abgeschlossen, sondern bleibt in allen
Ansitzen zeitlich auch nach dem Abschluss der Ausbildung ein relevantes Bestre-
ben. Das Voneinander- und Miteinanderlernen der PLG-Idee entspricht dem in
einem ersten Schritt, allerdings nicht hinreichend, wenn es um die Aktualitdt von
Wissen geht. Hierfiir ist mit abzusichern, dass es sich um professionalisierendes
Wissen handelt und sich nicht auf den Riickgriff auf Alltagserfahrung beschrankt.
Die Erkundung bzw. Bestandaufnahme padagogischer Praxis fiir Unterrichts-
entwicklung bezieht selbstverstindlich die Reflexion entlang wissenschaftlich
herausgearbeiteter Kriterien z. B. zur Lernwirksamkeit mit ein (Helmke, 2017).

(5) Mit dem (berufs-)biografischen Ansatz als Orientierung fiir die PLG-Arbeit
erhilt der Anspruch an Reflexivitat Nachdruck, also in der Auseinandersetzung
tiber die Berufspraxis auch tiber das eigene Denken und Handeln und wovon es
sich leiten lasst, mit nachzudenken. Reflexivitit wird erreicht, wenn die eigene
Ausgestaltung des Padagogischen unter Antinomien betrachtet wird und wenn
die eigene Person im Aufbau selbstregulativer Kompetenz in Resonanz kommt.
Besonders aber bringt sie die (berufs-)biografische Reflexion hervor, wenn sie pa-
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dagogisches Denken und Handeln an der Person und ihrer (Berufs-)Sozialisation
(z.B. Interessen, Normen, Perspektiven und Motive) spiegelt. Somit zeigt sich aus
der Betrachtung der Professionalisierungsansitze und der hiervon abgeleiteten
Sinnhaftigkeit des Formats der PLG ein theoretisch hergeleiteter Zugewinn, der
von Unterrichtsentwicklung bis zur Ich-Starkung reicht.
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4 Forschungsbefunde zum Wirkungs-
spektrum von Lehrkrafte-PLGs

4.1 Zum Wirkungsspektrum von L-PLGs unter
forschungsmethodischer Vielfalt'®

Die Wertschitzung, die das Format der L-PLG durch die Bezeichnung ,, Konigs-
weg“ (Rolff 2016, S.119) erfihrt, legt eine von ihr ausgehende Wirkung nahe.
Gleichzeitig zeigen die Varianten, in denen L-PLGs hinsichtlich Zusammen-
setzung, Ziele, Prozessgestaltung etc. zu unterscheiden sind (Kansteiner, 2021),
dass mit L-PLGs vielfaltige Hoffnungen und Absichten verbunden sein kénnen:
neben Kompetenzaufbau und Einstellungsverdnderung einmal in Richtung der
Weiterentwicklung des unterrichtlichen Handelns oder auch in Richtung der
Qualitdtsverbesserung der Arbeit auf anderen schulischen Ebenen.

Insgesamt muss die Frage der Wirkung von L-PLGs jedoch unter mehreren
Einschrankungen bilanziert werden. Zum einen sollten Befunde vor dem Hin-
tergrund gelesen werden, dass das Verstdndnis von PLG tiber die Studien hinweg
uneinheitlich bzw. uneindeutig konzeptualisiert ist. Einige Studien bedienen
sich der Begriffstrias (professionell, lernen, Gemeinschaft), um ko-konstruktive
Aktivitdten von Lehrkriften zu implizieren, ohne differenziert PLG-Dimensionen
mit ihren Subkomponenten zu erheben. Im bundesdeutschen Raum wird vielfach
die Kooperationsintensitat bzw. -qualitat als Giitemafistab herangezogen und
dort, wo die Ebene der Ko-Konstruktion erreicht ist, wird dies mit PLG gleich-
gesetzt. Ebenso unscharf verhilt sich die internationale Debatte hinsichtlich des
genauen Gruppenrahmens, -verstindnisses und -komposition: Die Studien be-
ziehen sich auf PLGs, die sich als Gruppen verschiedener Reichweite entpuppen:
Teams (u.a. McLaughlin & Talbert, 1993; Bonsen & Hiibner, 2012), Kollegien
(u.a. Newman & Wehlage, 1995; Hipp & Huffman, 2003; Hord, 2004; Schechter,
2007) oder institutionsiibergreifende Kooperationen (u.a. Toole & Louis, 2002;
Prenger, Poortman & Habelzalts, 2017). Die Auslegung des PLG-Formats streift
Vorstellungen von einem kooperativen Gefifi, einem Fortbildungsraum oder
einer schulischen Arbeitsgruppe. Mitglieder der erforschten PLGs sind in der

10  Es handelt sich bei der Darstellung um Ausziige der Dissertation von Susanne Schmid,
die noch in der Fertigstellung ist (Schmid, 2023).
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Regel Lehrkrifte, mitunter kombiniert mit Wissenschaftler*innen, Sonder- und
Sozialpadagog*innen, schulischen Funktionstrdger*innen, Studierenden oder
Netzwerkparter*innen. Auflerdem ist mitzudenken, dass die jeweiligen Ziel-
dimensionen, die die Mitglieder der PLGs anvisieren (Personlichkeitsentwick-
lung, Professionalisierung in relevanten Wissens- und Handlungsbereichen oder
die Férderung der Schiiler*innenleistungen) und die Wirkungskette bzw. dabei
eingesetzten statistischen Variablen deutlich variieren. Die Befunde werden im
Diskurs dennoch als weitgehend vergleichbar behandelt.

Weil es zugleich relevant ist — auch mit Blick auf eine Schulsystementwick-
lung, die gehalten ist, evidenzbasiert verfolgt zu werden (Demski, 2017) — insge-
samt Ergebnisse zu Kooperationen zu generieren, die mit Bezug zum Kern der
Merkmale einer PLG operieren, ldsst sich so die ,grobe‘ Eignung von PLGs als
ein Professionalisierungsinstrument oder gar eine Reformstrategie begriinden.
Angesichts der Mehrdimensionalitdt von Schulqualitat (Steffens & Bargel, 2016)
erlaubt es sich auch, bei der Frage nach Wirkung sowohl Verdnderungen in der
Lehrkriftezufriedenheit, dem Lehrkriftewissen, der Selbstwirksamkeitserwar-
tung, Resilienz oder des beruflichen Selbstverstindnisses als auch Effekte fiir
die Schule, den Unterricht und die Schiiler*innen miteinander zu bilanzieren.
Dass Wirkung in verschiedenen Richtungen gemeinsam zahlt, konnte klarer
gehandhabt werden, wenn Zielperspektiven als ein Kontinuum angelegt wiirden,
zwischen den Polen einer eher instrumentellen Zweckrationalitat (PLG-Qualitat
misst sich an dem Ausmaf3, das zur Verbesserung des Schiiler*innenlernens
beitrdgt, u.a. Newman & Wehlage, 1995; Louis, Marks & Kruse, 1996) bis hin
zur allgemeinen Personlichkeitsentwicklung (Lehrkrafte entwickeln sich tiber
die berufsbezogene Weiterbildung hinaus; Kansteiner et al., 2020). Somit wiirde
neben dem héufig unterstrichenen Kernziel von Schule, der Bildungsarbeit, die
groflere Tragweite dessen, was sich mit dem Gemeinschaftsbegriff verbindet, in
Einklang bringen lassen:

~Community is really about the quality of day-to-day life in schools .... The value of
community needs to be disentangled from instrumental values of improving mea-
surable student outcomes (e. g. achievement)” (Furman-Brown, 1999, S. 10).

In den letzten 25 Jahren der Forschung zu L-PLGs, in groflem Umfang im eng-
lischsprachigen Raum, finden sich auflerdem diverse forschungsmethodische Zu-
gange und Studiendesigns, zu denen in iibergreifenden Bilanzierungen ebenfalls
nicht differenziert wird. So basieren Ergebnisse auf Fallanalysen einzelner PLGs
oder einer Gruppe von PLGs an einer Einzelschule mit vielseitiger Datengewin-
nung von Beobachtungen bis zu Selbstauskiinften tiber individuelle Eindriicke
zu Wirkungen der PLG-Arbeit. Wirkungsforschung im engeren Sinn quantita-
tiv-empirischer Forschung, die ein entsprechend komplexes Design bis zur geziel-
ten Erhebung von Verdnderungen in der Praxis bediirfte, ist selten. Auflerdem
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klaren die wenigsten Studien, ob positive (oder ggf. auch negative) Veranderungen
auf die PLG-Arbeit direkt zuriickzufithren sind oder ob dazwischen gelagerte
Faktoren Effekte moderieren bzw. mediieren, ob beispielsweise nicht die Arbeit
entlang der Qualititsmerkmale von PLGs, sondern die Gruppenkomposition,
individuelle Voraussetzungen oder schulische Bedingungen den Ausschlag geben.

Ungeachtet der benannten Einschriankungen schldgt sich allerdings eine
Gesamtbefundlage auf, die ermutigend klingt und die wir im Folgenden aus-
zugsweise betrachten wollen. Dazu wéihlen wir Studien, mithilfe derer wir ver-
schiedene Wirkungsrichtungen beschreiben und teilweise erginzend Einblick in
unterstiitzende Einfliisse auf L-PLGs geben kénnen.

4.2 Exempel deutschsprachiger Studien zur Wirkung
von L-PLGs

Im deutschsprachigen Raum wurde 1997 eine erste Studie mit Bezug zum For-
mat der PLG im Rahmen der Einrichtung erweiterter Halbtagesgrundschulen
in Niedersachsen durchgefithrt. Nachdem an Primarstufen strukturelle Ver-
anderungen vorgenommen worden waren (Zeitstrukturen, Klassenfithrung im
Tandem, Etablierung von Jahrgangsteams), erkennt man anhand der erhobenen
Daten erweiterte Kooperationsaktivititen und positive Wirkung auf die indivi-
duelle Kompetenzentwicklung, die Intensitdt der Selbstreflexion und das Ent-
lastungserleben der Lehrkrafte (Holtappels, 1997, 2020). Den Selbstaussagen der
Lehrkraftebefragung nach 16sen die mit den neuen Strukturen einhergehenden
Kooperationen dreierlei aus: (a) Die Lehrkrifte intensivieren ihre Reflexion des
Unterrichtsgeschehens und ihres eigenen unterrichtlichen Handelns. (b) Sie ge-
winnen mehr Raum fiir Beobachtung, Vergleich, Austausch und Riickmeldung,
was zu einem Uberdenken der Wahrnehmung von Schiiler*innenverhalten und
der eigenen pddagogischen Praxis fithrt. (c) Die neuen Reflexionsmoglichkeiten
bieten wiederum die Chance, gemeinsam neue Handlungsansétze im Unterricht
kennenzulernen und zu erproben. Neben individueller Kompetenzentwicklung
der Lehrkrifte verbessert sich der Kontakt zu den Schiiler*innen und ihre Forde-
rung durch die Entwicklung nachhaltiger Formen der Diagnose bzw. Beurteilung
(ebd.). Entgegen der Annahme, dass sich die zeitliche Ausdehnung der Zusam-
menarbeit negativ auf das Belastungserleben auswirken konnte, wird berichtet,
dass die neu etablierten kooperativen Settings die Arbeit erleichtern, Sicherheit
erzeugen, weil gemeinsam Entscheidungen getroffen werden, Verantwortung
geteilt wird und sich die Arbeitsatmosphire verbessert (ebd.). Diese Ergebnisse
wurden in differenzierter Form im Rahmen einer weiteren Begleitforschung an
Hamburger Grundschulen repliziert (Holtappels, 2008).
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In einer jiingeren internationalen Langsschnittstudie ADDITION (2009-2013)
nimmt die Forschendengruppe konkret Bezug auf das Format der PLG. Sie un-
tersuchen unterschiedliche Einflussfaktoren der Unterrichts- und Schulebene
auf die Entwicklung der Schiiler*innenkompetenz in Mathematik und den Na-
turwissenschaften. Kooperationen auf dem Qualitatsniveau von PLGs, so ein
Fazit, schaffen es, dass die Lehrkrifte personliche Entwicklungskapazititen sowie
Lerngelegenheiten verstarkt wahrnehmen und sich stirker gemeinsam verant-
wortlich fithlen (Holtappels, 2013).

Mit Blick auf die Verbesserung der Schiiler*innenleistungen im Fach Biologie
erhebt die Studie von Liicken (2012) die Qualitét der in PLGs kooperierenden
Biologielehrkrafte und Fachdidaktikberater*innen. Neben der Validierung eines
Instruments zur Messung der Merkmale erfolgreicher PLGs (mit Dimensionen
wie Kooperation, gemeinsames Ziel, Reflexion, Ergebnisorientierung, Entschei-
dungsfreiheit der Lehrkraft und lernende Haltung der Lehrkraft) erhebt die
Studie mit, wie der Auspriagungsgrad der PLG-Merkmale das Arbeitsklima in
der Gruppe, die Veranderungsintention der Lehrkréifte und die Wahrnehmung
der Schiiler*innen zu Unterrichtsverdnderungen vor dem Hintergrund einer
Kompetenzorientierung vorhersagen. Die Ergebnisse liefern Hinweise darauf,
dass die meisten Merkmale erfolgreicher PLGs das allgemeine Arbeitsklima in
der Gruppe sowie die Intention, etwas zu verdndern, vorhersagen konnen (ebd.).
Auflerdem steigert sich die Bereitschaft,

... €igene Handlungsroutinen aufzubrechen, Neues zu lernen und in den PLGs Uiber
ihre Arbeit und die Erfahrungen mit den neuen Unterrichtskonzepten zu reflektie-
ren...“ (ebd., S.157).

In dhnlicher Weise tragt die Schweizer Studie Schul-In IS UE (Kunz-Heim, Ar-
nold, Eschelmiiller & Achermann, 2013) zur Erkldrung von Zusammenhéngen
bei. Sie fand im Zuge der Reform Einfiihrung der integrativen Schulen in der
Schweiz statt, in der Unterrichtsteams in einer Art PLG kooperierten. Die sta-
tistisch gefundenen Befunde belegen schwache bis mittlere Zusammenhéinge
zwischen den Prozessqualititen ,,Unterrichtsteam® und den emotional-affektiven
Output-Qualititen ,,Motivation und Wohlbefinden® und noch stirkere Zusam-
menhidnge zwischen der spezifischen Prozessqualitit ,reflektierender Dialog®
und der Output-Dimension ,,Nutzen und Entlastung®. Auflerdem benennt sie
die von den Lehrkriaften selbst wahrgenommene Wirkung in der Unterrichtsent-
wicklung (ebd., S. 148). Daraus lasst sich ableiten, dass die Qualitat der Teamarbeit
und die spezifisch PLG-artige Austauschqualitit anregend und hilfreich fiir die
Mitglieder wirkt.

Nicht selten wird im Rahmen von Modellversuchen die Teamorientierung der
Lehrkréfte mit erhoben, so auch im Modellversuch SINUS (mit vier Projektphasen
1998-2003). Die Projekte hatten zum Ziel, die Effizienz des Unterrichts in den
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MINT-Fichern zu steigern. Sie weisen dafiir der kollegialen Zusammenarbeit
(in sogenannten Sets) zwischen den Lehrkriften an der Schule, zwischen den
Gruppen im lokalen Bildungsnetzwerk und auf tiberregionaler Ebene eine beson-
dere Rolle zu. Die Sets werden ihrerseits von Koordinator*innen auf Lander-und
Bundesebene betreut (Hertrampf, 2003) und diese mit dem PLG-Format vertraut
gemacht, da die zu begleitenden SINUS-Arbeitsgruppen im Idealfall einer PLG
gleichen sollten (Klein, 2009). In diesen wurden Themen mit mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Beziigen bearbeitet. Die mehrperspektivische Evaluation
mit Priifung (a) der Akzeptanz des Programms, (b) der Wirkung auf den Unter-
richt (Kompetenzgewinn sowie Motivations- bzw. Interessenentwicklung) und
(c) den Fortschritten in der Lehrkrafteprofessionalisierung und der Qualitétssi-
cherung auf Schulebene zeigt die erfolgreiche Implementation von L-PLGs mit
einstellungsbezogenen Verdnderungen wie Aufgeschlossenheit, Bereitschaft zur
Selbstkritik, erweitertes Problembewusstsein und Entfaltung einer der Koopera-
tion zugewandten Arbeitseinstellung. Auch kognitive Zugewinne im Fachwissen
und zu Verfahren der Unterrichtsevaluation (Hospitation, kollegiale Selbste-
valuation, Schiiler*innenbefragung, Lernstanderhebungen, regionale summative
Evaluation) werden als Gewinne berichtet. Als strukturelle Verdnderungen zeigt
sich der Anstieg institutionalisierter, stabiler Lehrkréfteteams und eine Zunahme
der dafiir aufgebrachten Arbeitszeit.

Das deutsche Projekt PIKAS - Mathematikunterricht weiterentwickeln sucht
Unterrichtsentwicklung systematisch auf breiter Ebene in Kollegien zu verwirk-
lichen und adressiert Grundschullehrkréfte sowie Schulleitungen und Fachgrup-
penleitungen. Bearbeitet werden Themen wie Kooperation, kollegiale Hospitation
sowie Leitung und Fithrung (Selter & Bonsen, 0.].). Um Qualitdtsentwicklung im
Unterricht zu erreichen, wird zur Mathematikdidaktik gelernt und gemeinsam
Material erstellt. In einer begleitenden Langsschnittstudie im Vergleich zweier
Grundschulen wurde erfasst, wie sich die PIKAS Lehrkréftekooperation in der
Form der PLG iiber einen Zeitraum von ein bis eineinhalb Jahren entwickelte
(Mitas, 2017). Zunéchst bestétigen sich bekannte Befunde zum Einfluss organi-
satorischer, zeitlicher, raumlicher als auch personeller und interpersoneller Be-
dingungen auf die Implementierung von Kooperationsaktivititen im Kollegium.
U.a. wirken sich feste Kooperationszeiten, Umfang des Deputats, Beziehungs-
komponenten oder die Haltung zu Kooperation auf die Kooperationsgiite aus
(ebd.). Dazu stellt sich heraus, dass eine zu starke Beteiligung der Lehrkréfte an
Gestaltungs- und Entscheidungsprozessen wiahrend der Einfithrung kooperativer
Arrangements den Erfolg dieser beeintrachtigen kann und sich demnach durch-
aus Top-Down-Vorgaben als kooperationsforderlich erweisen. Auflerdem zeigen
sich entgegen der Annahme individueller subjektiver Theorien tiber Unterricht
in den Kooperationsgruppen recht einheitliche und zugleich aber auch relativ
einfache Vorstellungen zur Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unter-
richt (ebd.). Auf der konkreten Handlungsebene wiederum geben die befragten
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Lehrkrifte an, ihren Unterricht eher alleine als gemeinschaftlich im Rahmen
gemeinsamer Sitzungen weiterzuentwickeln. Der Schritt zu kooperativen Akti-
vititen wird eher unternommen, wenn ein erkennbarer Nutzen fiir den eigenen
Unterricht ersichtlich wird. Dann befordert dies wiederum den Qualitétsgrad des
Austauschs hin zur Ko-Konstruktion (ebd.). Das Alter und das Geschlecht iiben
dabei keinen Einfluss auf das Kooperationsverhalten aus, hingegen behindern der
Mangel an Respekt, Vertrauen, Akzeptanz oder an gegenseitiger Anerkennung
erfolgreiche Prozesse (ebd.).

Wo Verbindlichkeit iber das PLG-Format, vor allem, wenn es obligatorisch
gesetzt wird, beansprucht wird, ist von Interesse, wie Lehrkrafte den Autono-
mieverlust einstufen - dies auch vor dem Hintergrund des gern bemiihten Au-
tonomie-Parititsmusters (Soltau, Berthe & Mienert, 2012). In einer qualitativen
Studie mit Lehrkriften des tertiiren Bildungsbereichs'! erfahrt Koker (2012),
dass die Lehrkrifte, die in obligatorischen Lerngemeinschaften arbeiten, nicht
das Gefiihl haben, in ihrer Autonomie eingeschrankt zu sein. Auch schitzen
sie die Unterschiedlichkeit ihrer Kolleg*innen und erleben sich in kollegialer
Fursorge, weil Unterricht bereits mit den in der Klassen lehrenden Kolleg*innen
geplant und anschlussfahig durchgefiithrt wird. Die verbindliche Kooperation
entfaltet sich auch hier als Entlastungsfaktor (ebd.). Die Studienergebnisse lassen
ferner erkennen, dass Normen und Werte nicht nur handlungsleitende Pramisse,
sondern als ein sich zu entwickelndes Produkt der gemeinsamen Arbeit zu ver-
stehen sind. Ebenso wird deutlich, dass Lehrkréfte Schiiler*innen ganzheitlicher
wahrnehmen, als dies mit dem pauschalen Begriff des Schiiler*innenlernens im
PLG-Diskurs zum Ausdruck kommt (ebd.).

Mit Blick auf Adaptionen von PLGs soll abschliefSend aus einer Befragung
von Erzieher*innen und Grundschullehrkréften, die im Rahmen des siebenjéh-
rigen Pilotprojekts Bildungshaus fiir Drei- bis Zehnjihrige als PLGs kooperierten,
berichtet werden. Sie erstellten dort gemeinsam Unterrichtseinheiten fiir Kinder
beider Einrichtungen, fithrten diese durch und reflektierten die Unterrichtsse-
quenzen im Anschluss an die Erprobung (Schneider & Kipp, 2015). Die Sitzungs-
termine und Unterrichtszeiten waren integraler Bestandteil der Wochen- und
Stundenpldne beider Institutionen. Zusatzliche wissenschaftliche Unterstiitzung
erhielten die Einrichtungen durch eine Prozessbegleitung, Hospitationen an
Good-Practice-Standorten, Fortbildungen in Form von Fachtagungen und stand-
ortbezogener Prozessevaluation fiir die Gruppen (Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirttemberg, 2007). Die Ergebnisse belegen, dass regelmaf3ig
tiber alle Gruppen hinweg der reflektierende Dialog Bestandteil der Arbeit ist und

11 Beider untersuchten Schule handelt es sich um ein Bildungswerk. Da die drei Teilstudien
das Thema Lehrkrafteautonomie im Kontext von Lehrkraftekooperation breit beforschen,
stufen wir die Studie als angemessene Referenz ein.
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praxisrelevante Effekte hinsichtlich der verbesserten Wahrnehmung der Kinder
und einer schiiler*innenzentrierteren Praxis erkennbar sind (ebd.).

Bilanziert man zusammenfassend diese Exempel deutschsprachiger Befunde,
dann sieht man die Wirkung der Arbeit im Format der PLG auf vier Bereiche
nachgewiesen: (a) berufliches Wohlbefinden, (b) fachlichen Kompetenzaufbau,
(c) Intensivierung innovativen Denkens und (d) Verdnderungen in der piddago-
gischen Praxis. Auflerdem erfahrt man, dass (e) die zeitliche Beanspruchung und
Verbindlichkeit oder gar (f) die Vorgabe zur Kooperation nicht negativ gesehen
werden. Mit zu bilanzieren ist indes, dass die Forschungsergebnisse gezielt ange-
legten Interventionsprojekten zur Unterrichtsentwicklung und der Etablierung
PLG-artiger Strukturen entspringen. Man darf also davon ausgehen, dass eine
Verdanderungsmotivation bereits im Kontext der Projektbeteiligung vorliegt und
weitere Elemente wie Projektimpulse, weitere Partner*innengruppen oder ergan-
zend gestellte Ressourcen die positive Wirkung mit beeinflusst haben. Insgesamt
wird diese Tendenz von der internationalen Wirkungsforschung bestatigt.

4.3 Exemplarische Wirkungsbefunde zu L-PLGs aus dem
internationalen Raum

Nicht selten finden sich Lehrkréfte in PLGs entlang der Fachzugehorigkeit, um
tiber die Zusammenarbeit fachdidaktische Kompetenzen auszubauen, so auch
in der Studie Science Professional Learning Communities (Jones, Gardner, Ro-
bertson & Robert, 2013). Aus der Analyse halbstrukturierter Interviews mit den
Lehrkraften erfahren wir, dass viele Grundschullehrkrafte die Zusammenarbeit
in den PLGs schitzen und bei sich beobachten, offener fiir Veranderungen in
der Beurteilung und Unterrichtsplanung zu werden. Sie stellen bei sich eben-
so Veranderungen im Wissen {iber das Curriculum und iiber Denkweisen von
Schiiler*innen im naturwissenschaftlichen Unterricht fest. In einigen Féllen
berichten sie von gesteigertem Selbstvertrauen, naturwissenschaftliche Inhalte zu
unterrichten. Neben diesen Zugewinnen verweisen sie aber auch auf Hiirden und
Notwendigkeiten fiir die PLG-Arbeit. So wiinschen sie sich verbindlich geschiitzte
Zeitraume fiir die Zusammenarbeit, die nicht durch alternative Arbeitsauftrige
oder konkurrierende Projekte gestort werden. Auch geben manche an, frustrie-
renden Interaktionen mit Kolleg*innen begegnet zu sein, was ihre berufliche
Entwicklung im Rahmen der PLG-Arbeit behindert. Auflerdem profitieren, so
ist zu erfahren, erfahrene Lehrkrifte weniger als unerfahrene, sodass sich die
demografische Variable Berufserfahrung als relevant in Bezug zur Wirkungs-
frage andeutet.
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Immer wieder lassen sich auch positive Wirkungen auffinden, wo L-PLG-Ar-
beit in Kombination mit anderen Fortbildungsarrangements praktiziert wird. In
einer Studie, die multidimensional die Entwicklung von Einstellungen, Uberzeu-
gungen, Selbstvertrauen, Wissen und letztlich Unterrichtspraxis in Bezug auf
bilingualen MINT-Unterricht untersucht, zeigen sich stirkere Entwicklungen
bei Lehrkriften, die neben Inputs, Workshops und individuellem Coaching auch
konsequent in L-PLGs arbeiten (Lange, Nayfeld, Mano & Jung, 2021). In der
Studie von Borko, Jacobs, Eiteljorg und Pittman (2008) stellt die Videoanalyse
ein ergdnzendes Verfahren dar, {iber das den Lehrkriften Prozesswissen wie
beispielsweise Hinweise zu relevante Schliisselstellen an die Hand gegeben wird.
Mithilfe der Aufzeichnungen analysieren sie gemeinschaftlich reale Unterricht-
sprobleme. Dabei zeigen sich professionalisierende Entwicklungen u.a. in den
zunehmend reflektierenden Gesprichsverldufen und einer Interaktionstiefe im
PLG-Austausch (ebd.). Auch berichten die Lehrkréfte von einer selbstkritischeren
Haltung gegeniiber der eigenen Unterrichtspraxis, geben an, neue padagogische
Strategien durch die Beobachtung der Kolleg*innen erlernt zu haben und ihre
Schiiler*innen in ihren fachbezogenen Denkprozessen besser einschitzen zu
konnen (ebd.).

Fiir einen konzentrierten Fokus auf gemeinsame Unterrichtsplanung und
-analyse wird die L-PLG-Arbeit mitunter auch in der spezifischen Form der
Lesson Studies ausgestaltet'?. Da zur Grundidee des Verfahrens solche Vorge-
hensweisen gehoren, die auch zum Kern der PLG-Merkmale Deprivatisierung,
reflektierender Dialog und Erprobung zéhlen, tiberlappen sich die Formate gewis-
sermaflen. Durch die mehrschleifige Unterrichtsplanung, die erprobt, evaluiert
und dann erneut durchdrungen und abgedndert wird, er6ffnen sich Chancen der
Ko-Konstruktion und Uberarbeitung padagogisch-didaktischer sowie fachlicher
Vorstellungen der Lehrkrifte. Das Resultat, das Lieberman (2009) aus der Studie
zieht, entspricht der Erwartung an PLGs:

12 Lesson Study stellt eine kooperative Unterrichtsforschungsmethode dar, die ihren Ur-
sprung im japanischen Fortbildungsraum hat. Zentraler Bezugspunkt der gemeinsamen
Arbeit ist das Lernen der Schiiler*innen und dessen Forderung. Die Methode leitet eine
Gruppe von Lehrkriften an, gemeinsam eine Unterrichtssequenz, -stunde oder -ein-
heit (als Forschungsstunde bezeichnet) zu planen, durchzuftithren und im Anschluss zu
reflektieren (Dudley, 2015). Neben der Beobachtung der Lehrkraft bei der praktischen
Umsetzung fliefen Beobachtungsdaten zu konkreten Schiiler*innen und Daten aus Schii-
ler*inneninterviews iiber Lernerfahrungen in dieser Stunde in das anschlieende Reflexi-
onsgesprich der Lehrkrifte einer Lesson Study Gruppe mit ein. In diesem Gesprich stellen
die Lehrkrifte Uberlegungen an, warum sich Aspekte der Stunde so oder so erwiesen
haben und planen entsprechend die Uberarbeitung. Weitere Zyklen mit dieser Stunde
folgen (Forschungsstunden, Beobachtungen, Interviews und Reflexionsgespriche). Sie
kann dann auch in das Kollegium multipliziert werden (Mewald, 2019).
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~When teachers interact with one another about teaching, they develop and re-de-
velop their skills, knowledge, beliefs and philosophies of teaching and learning that
directly influence how they teach mathematics to students. These interactions thus
influence their professional identity ...“ (Lieberman, 2009, S. 96).

Im internationalen Fachdiskurs finden sich hin und wieder auch Studien zur
Wirkung von L-PLGs, die mehrjihrige Entwicklungen iiberschauen und bis
zur systematischen Erfassung von Schiiler*innenleistungen reichen. Eine solche
umfassende stellt jene von Williams (2013) dar, die die flichendeckende Imple-
mentation von L-PLGs an zweihundert Schulen in einem Schulbezirk in Texas
beforschte. Eine Teilfrage ihrer Untersuchung bezieht sich auf die Selbsteinschat-
zung der partizipierenden Lehrkrafte zu den Auswirkungen der PLG-Aktivitéten.
Auch hier gibt der Grof3teil der Befragten an, neben neuen Instruktionsstrategien
auch ihr fachdidaktisches Wissen (zur Leseforderung) erweitert zu haben. Die
Selbsteinschétzung der Lehrkrifte wurde auflerdem anhand verbesserter Schii-
ler*innenleistung durch Williams (2013) empirisch bestitigt.

Fiir unseren Zusammenhang interessant erweist sich aufSerdem die Studie
von Nelson und Slavit (2007), die die PLG-Implementationsstrategie nicht fiir alle
Schulen hinweg gleich konzipierten, sondern entsprechend der Gegebenheiten
vor Ort und den Spezifika der einzelnen Gruppen entwickelten. Beispielswei-
se erhielten die PLGs bedarfsorientiert Unterstiitzung bei der Einfiihrung und
Durchfithrung der Methodik des Forschenden Lernens und der hierfiir charak-
teristischen Gesprachsfithrung. Fachberater*innen unterstiitzten die Lehrkrifte
als Projektmoderator*innen unmittelbar bei der Durchfithrung ihrer ,Forschung’,
indem sie ihnen z.B. bei der Verwendung von Diskussionsprotokollen, bei der
Suche nach Ressourcen und passenden Datenquellen halfen oder Fragen stellten,
um eine kritischere Diskussion anzuregen (ebd.). Erkennbar wird, dass trotz
der individuellen Begleitung die Entwicklungsfortschritte der schulspezifischen
Gruppen stark divergieren, unbenommen dessen, dass sich die externe, bedarfs-
orientierte Unterstiitzung sowie die Schulung zur qualititsvollen Umsetzung der
Erkenntnisprozesse bewéhren (ebd.).

Wirkung entfaltet die PLG-Arbeit auch, wenn Expert*innen von auflen Teil
des Austauschs werden. Aus der Studie zu spezifischen PLGs in der Zusammen-
setzung von Lehrkraften und Wissenschaftler*innen sowie hier Okolog*innen,
die zur Entwicklung naturwissenschaftlichen Unterrichts kooperierten, geht
hervor, dass die Lehrkréfte ihre naturwissenschaftliche Sichtweise erweiterten
und ihren Unterrichtsstil dahingehend entwickelten, dass die Lernenden nicht
nur ermutigt werden, Naturwissenschaften zu lernen, sondern sich aktivam
wissenschaftlichen Forschungsprozess zu beteiligen (Jordan, DeLisi, Brooks et
al., 2013; Jordan, Brooks, DeLisi et al., 2013). In einer anderen Studie wurden
Medienspezialist*innen als externe Expert*innen in PLGs von Englischlehrkraf-
ten zweier US-amerikanischer High-Schools eingebunden. Im Rahmen der ge-
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meinsamen Arbeit lernten die Lehrkréfte mit digitalen Werkzeugen umzugehen,
gestalteten technologiegestiitzte Unterrichtsstunden, tauschten Lernprodukte
der Schiiler*innen aus und reflektierten aktiv ihre berufliche Entwicklung (Cur-
wood, 2011). Die Studienergebnisse zeigen sowohl die intensivere Beschiftigung
und Umsetzung der digitalen Unterrichtsgestaltung als auch einen vermehrten
Riickbezug der Lehrkrifte auf die Lernergebnisse der Schiiler*innen, um die
Wirkung von Unterricht und die der eingesetzten Medien zu iiberpriifen (ebd.).

Aus einer Forschungsarbeit, die als PLG das gesamte Kollegium betrachtet'
und von uns dargelegte PLG-Merkmale dort mit der Schuleffektivitdt'* an drei
Schulen in Island bemisst, geht hervor, dass Unterrichtsentwicklung (hier zuguns-
ten der Individualisierung und kooperativer Unterrichtsarrangements) erreicht
wurde (Sigurdardottir, 2006). Ein Drittel der Lehrkrifte gab an, demokratischer
bei der Unterrichtsplanung und -durchfithrung zu handeln, indem sie den Ler-
nenden verstarkt Wahlmoglichkeiten und Verantwortung fiir das eigene Lernen
einrdumen (ebd.). Die vermehrte und fundierte Analyse objektiver Daten (u.a.
aus Schulleistungsstudien) als auch subjektiver Ergebnisse (u.a. Beobachtungen,
Arbeitsproben der Schiiler*innen) in der PLG verhalf den Lehrkriften, Stirken
und Schwichen der eigenen Unterrichtspraxis zu erkennen und datenbasierte
Entscheidungen fiir die Planung weiterer Unterrichtseinheiten gemeinschaftlich
zu treffen (ebd.).

Eine erweiterte Form evidenzbasierter Reflexion ist aus einer Studie an einer
Schule in Hong Kong (Tam, 2015) bekannt, in der die L-PLGs Elemente der
Aktionsforschung'® umsetzten. Beispielsweise inszenierten die Lehrkrifte nach
einer Planungsrunde eine Unterrichtsstunde, in der ein Gruppenmitglied als
Lehrkraft fungierte, wihrend die anderen die Rolle von Beobachter*innen und

13 Das Verstindnis von L-PLG wird hier als kollegiumsweites Phanomen konzeptualisiert
und anhand von neun Charakteristika operationalisiert: ,,Shared values and vision that
focus on students’ learning, high expectation of pupils’ academic achievement, shared
leadership that values teachers’ participation in making decisions, a perception of mu-
tual support among staff, collaborative learning among professional staff that addresses
pupils’ needs, organizational arrangement that supports teachers’ collaboration, habits of
work that encourage collaborative learning, a social climate that supports collaborative
learning, job satisfaction and commitment“ (Sigurdardéttir, 2010, S.397).

14  Effektivitdt wird anhand der Ergebnisse nationaler Schulleistungstest gemessen (Si-
gurdardottir, 2006).

15 Aktionsforschung meint die systematische Untersuchung von Unterricht oder ande-
rer berufsrelevanter Situationen, die von den Berufsinhaber*innen (Lehrkrafte) selbst
durchgefiihrt wird mit dem Ziel, eine Verbesserung des Lehrens und Lernens sowie
der Bedingungen des Praxisbereiches zu bewirken (Posch, 2009). Als charakteristische
Merkmale der Aktionsforschung gelten auflerdem: Fragestellungen aus der Praxis ziehen,
Aktion und Reflexion verbinden, lingerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen
verfolgen, unterschiedliche Perspektiven zueinander stellen, individuelle Forschung in
eine professionelle Gemeinschaft einbinden, ethische Regeln fiir die Zusammenarbeit
vereinbaren, Praktiker*innenwissen veroffentlichen (Altrichter & Posch, 2007).
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Critical Friends tibernahmen. Oder die Lehrkrifte formulierten Fragestellun-
gen aus ihrer eigenen beruflichen Erfahrung, reicherten diese mit theoretischen
Wissensbestinden an und verglichen dann nach Durchfithrung des Unterrichts
ihre Wahrnehmung mit dem Feedback der Schiiler*innen. Die empirischen Daten
bestatigen auch hier Wirkung im Hinblick auf das konkrete Unterrichtshandeln
der Lehrkraft: Zu erkennen ist die Wendung von einer eher direkten instruktional
geprigten Form des Unterrichtens hin zu Formen, in denen die Schiiler*innen
eigenaktiver und differenzierter arbeiten konnten (z.B. Gruppenarbeit). Vor
der Intervention orientierten sich die Lehrkréfte bei der Umsetzung des Lehr-
plans ausschliefllich an den Lehrwerken, danach planten sie in den PLGs die
Umsetzung curricularer Vorgaben selbststandig und entwickelten entsprechen-
des Unterrichtsmaterial. In der Bilanz wird die Bedeutung der PLG-Merkmale
hervorgehoben:

,This study confirms with previous studies ... that the collaborative learning activi-
ties such as reflection, observation, action research, and dialog provide a powerful
learning environment which in turn leads to teacher change. It is suggested that
these activities are more effective than an intervention program to build a shared
vision of the community and realize the aspiration of enhancing student learning.”
(Tam, 2015, S. 37).

Die Beispiele internationaler Studien bestétigen, dass die gezielt auf Lernen und
Entwicklung ausgerichtete Arbeit in PLGs bzw. PLG-artig arbeitenden Gruppen
Effekte zeigt, mithilfe derer sich neben den theoretischen Argumenten empirisch
nachvollziehen lisst, warum dem Format fiir die Beférderung von Schul- und
Unterrichtsentwicklung eine hohe Bedeutung zugesprochen wird. Wo auf der
einen Seite auf allen Zielebenen eine positive empirische Bilanzierung moglich ist
(Einstellungen, Kompetenzen, verdnderte Praxis), ist auf der anderen Seite auch
zu konstatieren, dass nicht jede der vielen untersuchten Gruppen gleichermafien
erfolgreich kooperiert. Ferner ist abzulesen, dass es L-PLGs unterstiitzt, wenn
externe Expertise hinzugeholt wird, die mit Wissen anreichert und Reflexions-
impulse setzt. Dadurch ist mitunter nicht eindeutig identifizierbar, wie sehr die
Wirkung auf die Formatqualitaten der PLG selbst oder die stiitzenden Umstande
zuriickzufiihren ist:

»Itis not possible to point to one single factor and say ‘that’s it’: one has to be aware
of how different factors act on one another, and consider coherence and theirimpact
on the people involved* (Sigurdardattir, 2010, S. 397)

Weiter illustrieren die Studien, dass die Kombination von Verfahren verbunden

oder eingebettet in den Rahmen der PLG-Arbeit der Entwicklung der Mitglieder,
der Intensitit ihrer lernorientierten Kooperation bis hin zur Uberarbeitung ihrer
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Unterrichtspraxis dienlich ist. Sie lassen erkennen, dass methodische Arrange-
ments wie z. B. Lesson Study, Unterrichtsvideogratie, Coaching, Workshops und
Prozesszyklen (u.a. Zyklus des Forschenden Lernens) fiir die PLG-Arbeit frucht-
bar gemacht werden kénnen. Adams und Vescio (2015) schitzen den Nutzen
dieser Kombination aus PLG und anderen Verfahren, die der Professionalisierung
dienen, als duflerst wirkungsvoll ein:

LAlthough professional learning communities are powerful, they can be even more
powerful when combined with lesson study, coaching, or instructional rounds that
occur in classrooms with students.” (Adams & Vescio, 2015, S.28)

Substitute fiir das Format der PLG stellen diese anderen Methoden der Zusam-
menarbeit allerdings nicht dar, da sie jeweils explizit definierte Strukturen und
Verfahrensweisen vorgeben, die die Aktivitat in der Gruppe stark leiten und
damit auch beschrinken (Dogan & Adams, 2018). Fiir PLGs hingegen ist cha-
rakteristisch, dass die Gesamtstruktur und die Prozesse vergleichsweise flexibel
sind und entsprechend der Ziele und Bediirfnisse der Gruppe gestaltet werden
konnen (ebd.). Ein Verdienst der stetig wachsenden Forschung ist jedoch auch,
dass das Verstandnis von PLGs zunehmend in Bezug auf die Tiefenstrukturen
prézisiert wird und nicht zuletzt die PLG als ein dynamisches Format und nicht
verengend als ein Anfangszustand oder Endresultat zu verstehen ist (Hipp &
Huffman, 2003; Kansteiner, 2021).

4.4 Ubergreifende Bilanz zum Wirkungsspektrum
von L-PLGs

(1) Insgesamt ist festzustellen, dass sich die Wirksamkeit von L-PLGs auf meh-
reren Ebenen entfalten kann und tiber sie verschiedene Ziele angestrebt werden
konnen. Wenngleich mit L-PLG-Aktivitaten letztlich immer die Hoffnungen
auf besseres Schiiler*innenlernen verbunden sind, kann bereits schon die Ein-
gebundenheit von Lehrkréften oder ihr wachsendes padagogisch-didaktisches
Selbstvertrauen eine nicht zu schmélernde Wirkung sein, fiir die sich eine Mit-
wirkung in einer L-PLG lohnt.

Aus der Durchsicht empirischer Studien (sowie aus professionstheoretischer
Perspektive) lasst sich begriinden, dem PLG-Format nicht nur einen instrumen-
tellen Nutzen zuzuschreiben, sondern ebenso sein Wirkungspotenzial jenseits
von verbesserten Schiiler*innenleistungen anzuerkennen. Als wesentliche Ge-
winndimensionen aus den vorgestellten internationalen Studienbeispielen lassen
sich folgendermaflen zusammenfassen:
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 vertiefte Unterrichtsplanung und Reflexion des eigenen unterrichtlichen
Handelns

« intensivere Wahrnehmung von Schiiler*innenverhalten und Auseinander-
setzung mit dem Schiiler*innenlernen (z. B. fachbezogene Denkprozesse)

o Entwicklung nachhaltigerer Formen der Diagnose bzw. Beurteilung der Schii-
ler*innen sowie Verfahren der Unterrichtsevaluation

o Zugewinne im Fachwissen und fachdidaktischen Wissen

o Kennenlernen und Erproben neuer Unterrichtskonzepte und alternativer
Unterrichtsstrategien

o Einstellungsbezogene Veranderungen (Aufgeschlossenheit, Bereitschaft zur
Selbstkritik, erweitertes Problembewusstsein, Entfaltung einer der Koopera-
tion zugewandten Arbeitseinstellung)

o Steigerung reflektierter Gesprichsverlaufe und Interaktionstiefe in der Ko-
operation

o Erleben kollegialer Fiirsorge, Reduktion des Belastungserleben, gemeinsame
Verantwortung fiir die Schiiler*innen

« berufliche Motivation, Selbstvertrauen und Innovationsbemiihen.

(2) Versucht man einen Mindestkonsens zu fassen, was die Wirkung erméglicht,
dann sind jene spezifische Qualitdten in Struktur und Austausch maf3geblich, die
tatsdchlich eine Gemeinschaft entstehen lassen und Lernen evozieren und somit
zum Kern der Merkmale des PLG-Formats gehoren. Der Austausch sollte, so
lasst sich quer iiber die Studien hinweg erkennen, angelehnt sein an Vorgehens-
und Kommunikationsweisen des Forschenden Lernens, die eine entsprechende
Reflexionskraft zu entfalten helfen, und der Beratung, die Verinderung unter
Anerkennung anzustoflen vermag. Dort wo die Analyse der Praxissituationen
griindlicher, heifSt systematisch vollzogen wird oder auch Daten im weitesten
Sinn (Leistungsziffern, Feedback der Schiiler*innen etc.) als Spiegel im Austausch
dienen, stellen sich eher gewiinschte Entwicklungswirkungen im Konnen der
Personen und in der Gestaltung ihrer Aufgaben ein. Die PLG stellt sich damit
dar als Lerngemeinschaft nicht nur von Professionellen, sondern vor allem auch
als eine professionell gestaltete.

(3) Viele positiven Befunde tiber L-PLGs erfahren wir auch dort, wo sie in Pro-
jektzusammenhinge eingebunden sind und externe Partner mitwirken, werbend,
aufbauend, begleitend, evaluierend. Diese leisten moderierende oder mit Experti-
se anreichernde Unterstiitzung oder regen den Austausch tiber weitere Methoden
an. Dies unterstreicht, dass die Wirkung von L-PLGs von Unterstiitzung im Hin-
blick darauf profitiert, dass neues Wissen in die PLG eingespeist und der Prozess
zielfithrender gestaltet wird. Dienlich haben sich den Studien zufolge erwiesen:
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« verbindliche Vorgaben organisatorischer, zeitlicher und raumlicher Strukturen

o Beriicksichtigung der Gruppenkomposition (z. B. Berufserfahrung)

« Kombination mit weiteren methodischen Arrangements aus dem Fortbil-
dungspool

« inhaltliche Offnung

o Bedarfsorientierte Prozessbegleitung, Coaching-Angebote bzw. Moderation

o Einbinden externer Expertise (iiber Material, tiber Personen)

o Anlegen eines Konzepts der Prozessgestaltung (z. B. Zyklus des Forschenden
Lernens, datengeleitete Erkundung)

o Mafinahmen zur Schulung der Kooperationsfahigkeit und Gespréchsfithrung.

Auflerdem bedeutet der Projektzusammenhang erfahrungsgemaf3 meist auch eine
Zustimmung der Schulleitung mit entsprechender Unterstiitzungsbereitschaft
und eine besondere Aufmerksamkeit der Bemithungen im Kollegium.

(4) Im Feld der L-PLG-Forschung kann kein einheitliches Vorgehen beim Ein-
satz der (Interventions-)Mafinahmen identifiziert werden, vielmehr sind die
angestrebten Zieldimensionen und auch die forschungsmethodischen Zuginge
vielgestaltig. Sie reichen von der Selbsteinschétzungen entlang einfacher Evalua-
tionskriterien (Zufriedenheit, wahrgenommener Nutzen der gemeinsamen Zu-
sammenarbeit) iiber die Wahrnehmung der Auspriagungen professioneller Kom-
petenz, motivationale Orientierungen oder dem verdnderten unterrichtlichen
Handeln bis hin zu erfolgreicheren Schiiler*innen, entweder von den Lehrkréften
berichtet oder an den fachlichen Leistungen gemessen. Mitunter werden Effekte
im Hinblick auf die gesamte Schule oder Teilgruppen des Kollegiums zu erfassen
versucht. Dennoch ist es iiblich, unbenommen zahlreicher forschungsbezogener
Unterschiede iibergreifend zu bilanzieren.

Einige EinflussgrofSen werden bisher jedoch noch zu wenig beriicksichtigt wie
beispielsweise Gruppenkompositionen, schulstrukturelle Gegebenheiten oder
personale Voraussetzungen der Lehrkréfte. Derzeit ist beobachtbar, dass die
Forschung zur Wirksamkeit von L-PLGs insgesamt verfeinert wird und Skalen
differenzierter entwickelt werden (Schmid, 2023).
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5 Erweiterte Anwendungsfelder
von PLGs und ihre Wirkung
auf Professionalisierung und
Schulentwicklung

5.1 Interinstitutionelle PLGs fiir Schul- und
Unterrichtsentwicklung

Betrachtet man, anschliefend an die Darstellung des Konzepts der PLG und der
ermutigenden internationalen Wirkungsbefunde das Format der PLG unter der
Frage, wo sich derzeit Adaptionen auf andere Kooperationsgruppen mit schulent-
wicklungsbezogenen Konsequenzen zeigen, erdffnen sich mehrere Perspektiven.
Mittlerweile werden PLGs sowohl, wie wir in den Kapiteln 8 und 9 vertiefen, als
Format der Fithrungskrifteentwicklung genutzt (Theurl & Kansteiner, 2020) als
auch fiir die lernorientierte Kooperation multiprofessioneller Pddagog*innen-
teams (Liitje-Klose & Urban, 2014; Finch, 2017), schuliibergreifender Lehrkraf-
teteams im Fortbildungsrahmen (Kahlhammer & Achleitner, 2020), regionaler
Schulentwicklungsteams (Briickel & Guerra, 2020) oder Institutionen verbin-
dender Teams wie Arbeitsgruppen aus Schule und Hochschule (Dollinger, 2020;
Weiterbildung PH Freiburg'®).

Die jeweiligen Konstellationen schlieflen zundchst an die Kernidee des von-
und miteinander Lernens in der Gruppe an und sorgen mit der Implementation
von PLGs dafiir, dass der strukturelle Raum fiir den Austausch sowie seine Ge-
staltungsqualitdten beansprucht werden. In den Beispielen ist ein hoher Struktu-
rierungsgrad der Kooperation und der einzelnen Abldufe erkennbar (z.B. Kahl-
hammer & Achleitner, 2020). Einher geht die Erwartung an Verbindlichkeit und
Vertrauen, die gerade in Gruppen, die nicht taglich am selben Ort miteinander
wirken, gegenseitig versichert werden muss (z. B. Briickel & Guerra, 2020).

Die Adaptionen des PLG-Formats werden in den meisten Féllen als Vorhaben
im Rahmen von Modellprojekten, teilweise drittmittelfinanziert, ausgebracht.

16 INEXdigital - Wissenschaftler*innen + Lehrkrafte in PLGs zu barrierefreiem Experimen-
tieren, Weiterbildungsbereich Padagogische Hochschule Freiburg, www.face-freiburg.de/
praxis/plg/.
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Sie werden dort konzeptionell entworfen, erprobt und teilweise evaluiert (z.B.
Dollinger, 2020). Alle Beteiligte betreten damit Neuland und man kann davon
ausgehen, dass das Wissen um das Format der PLG unterschiedlich profund
bei den Mitgliedern vorhanden ist. Neben der inhaltlichen Arbeit stellt also das
gemeinsame Verstehen dessen, was eine PLG ausmacht, eine zentrale Zielper-
spektive dar, in die bereits auch schon zu einem vorbereitenden Zeitpunkt zu
investieren ist (z. B. Kahlhammer & Achleitner, 2020).

Als tendenziell sehr heterogene Gruppenzusammensetzung miissen manche
dieser PLG-Versionen auflerdem einen professionellen oder funktionsbezogenen
Abstand oder differentes Kontextwissen itberwinden, was in der urspriinglichen
L-PLG nicht gegeben ist. Dies scheint, nicht zuletzt aufgrund der hohen Motivati-
on, an einer solchen Modellerprobung mitzuwirken, aber auch mithilfe einer wie
auch immer gelagerten Art des Monitorings zu gelingen (z. B. Dollinger, 2020).
Schwerer erscheint wegen der teilweise differenten Praxisfelder das Merkmal der
gemeinsamen Verantwortung fiir die Entwicklung einzuldsen zu sein, beispiels-
weise dann, wenn Lehrkrifte mit Wissenschaftler*innen kooperieren, Umsetzung
jedoch nur in ihrer Schulpraxis stattfindet. Mitunter ldsst sich auch weniger eine
direkte Praxisveranderung feststellen, als vielmehr konzeptionelle Ergebnisse, die
indirekt in die Praxis einwirken. So oder so werden die professionalisierenden
Effekte deutlich benannt und geschatzt:

,dass auf der Seite von Reflexion und Verstehen deutlich mehr Verdnderung bzw.
Zugewinn erfahren wird als mit bloBem Blick auf konkrete Schritte in der Praxis die
Verénderung zu erkennen ist“ (Briickel & Guerra, 2020, S. 209).

Mit einigen der Adaptionen ist auch der Wunsch nach der Multiplikation des For-
mats der PLG im jeweiligen Schulkontext verbunden. Einmal ist er ein implizites
Vorhaben (z.B. Theurl & Kansteiner, 2020), einmal explizit iiber Querstrukturen
angestofSen (z. B. Kahlhammer & Achleitner, 2020).

Zusammenfassend ist zu bilanzieren, dass die Flexibilitit des PLG-Formats er-
moglicht, es auch in weiteren lernorientierten Kooperationen verschiedener Pro-
fessioneller in den Dienst ihrer Professionalisierung und der Schulentwicklung zu
stellen. Die Kernmerkmale erfiillen solche Konstellationen im Weitesten, wenn-
gleich manche aufgrund variabler Ziele und Praxisfelder nicht gleichermafien
zum Tragen kommen konne (z. B. keine direkte gemeinsame Verantwortung fiir
das Schiiler*innenlernen an einer Schule). Im Rahmen der Adaptionen werden
jedoch auch weitere Konstellationen erreicht wie der dialogische Lernaustausch
unter Personen, die in einer Funktionshierarchie stehen, oder neue Wege im
Theorie-Praxis-Transfer der Wissenschaft neben traditioneller Fortbildung be-
schritten. Das PLG-Format erweist sich vor diesem Hintergrund nicht nur als
eine Mafinahme der Personalentwicklung mit dem Ziel der Unterrichtsentwick-
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lung, sondern als Chance fiir eine bessere Einsicht in das andere System und
dortiges professionelles Denken und Handeln, also gewissermaflen als Anstof3
eines interprofessionellen Kompetenzaufbaus und erweiterter Systemkompetenz.
Die Einzelschule als lernende Organisation bekommt deutliche Unterstiitzung
aus ihrem weiteren Netzwerk, zu deren wissenschaftlichem Zweig nicht zuletzt
die fiir das Lehramt ausbildenden Hochschulen zidhlen. In welchen weiteren
Konstellationen PLGs hier adaptiert werden konnen, wird nachfolgend skizziert.

5.2 PLG-Erprobungen mit Studierenden im Rahmen der
Lehramtsausbildung

Im Zusammenspiel der Potenziale von PLGs und den ersten Unterrichtserpro-
bungen in der Lehramtsausbildung kann das PLG-Format in ersten Schritten
bereits im Studium fruchtbar gemacht werden, wie zwei Erprobungen im Rah-
men drittmittelfinanzierter Projekte ausweisen (Feldmann, 2020, TePinTeach
Projekt, 2022"7).

Ersteres, angesiedelt an der WWU Miinster, umfasst ein Masterseminar der
Bildungswissenschaften und wurde als ,, Lehrkonzept zur kollegialen Kooperation
im Lehrberuf* (Feldmann, 2020, S.242, H.i.O.) entwickelt. Die Studierenden
arbeiteten hier im Team tiber das Themenfeld Lehrkriftekooperation, wodurch
die Idee der Erfahrung eines Doppeldeckers erméoglicht werden sollte (ebd.). Ge-
meinsamer Gegenstand ihrer Kooperation war der Auftrag, eine Seminarsitzung
auszubringen, dhnlich wie es Lehrkrafte mit einer Unterrichtsstunde tun. Das
Konzept orientiert sich an den oben dargestellten PLG-Merkmalen (u.a. Bonsen &
Rolff, 2006). Die Befunde, die aus der Begleitforschung berichtet werden, spiegeln
weitgehend jene aus der Forschung der L-PLGs wieder. Als positiv wird von den
Studierenden wahrgenommen, dass sie ihr didaktisches Kénnen weiterentwi-
ckeln, ihre Resultate im Rahmen der Kooperation besser als bei der Einzelarbeit
ausfallen und sie den Praxisbezug zum Beruf erleben. Der Zugewinn aus den
ko-konstruktiven Prozessen wird wahrgenommen und ein Benefit des von- und
miteinander Lernens im Sinne von Professionalisierung abgeleitet (Feldmann,
2020). Negativ wird indes ein hoherer zeitlicher und organisatorischer Aufwand
benannt. Anders als in den zuvor prisentierten Studien zu L-PLGs erleben die
Lehramtsstudierenden die Diskussionen der vielen Ideen als belastend und die
préazisen Absprachen als behindernd, weil sie Freirdume begrenzen (ebd.).

17 Der Evaluationsreport des TePinTeach Projekts umfasst neben Befunden aus der Erpro-
bung von Studierenden-PLGs auch Einblicke in PLGs auf Ebene von Hochschullehrenden,
die Masterarbeiten betreuen in Norwegen, von Mentor*innen fiir die Schulpraxisbeglei-
tung und Dozierenden, die S-PLGs begleiten in Osterreich (Kansteiner et al., 2022; http:/
www.tepinteach.eu/deliverables/#I05---Evaluation-Report:-Evaluation-of-the-chances-
of-the-student-teacher-PLCs-and-student-teachers-%E2%80%93-mentors-PLCs).

48


http://www.tepinteach.eu/deliverables/#IO5---Evaluation-Report:-Evaluation-of-the-chances-of-the-student-teacher-PLCs-and-student-teachers-%E2%80%93-mentors-PLCs
http://www.tepinteach.eu/deliverables/#IO5---Evaluation-Report:-Evaluation-of-the-chances-of-the-student-teacher-PLCs-and-student-teachers-%E2%80%93-mentors-PLCs
http://www.tepinteach.eu/deliverables/#IO5---Evaluation-Report:-Evaluation-of-the-chances-of-the-student-teacher-PLCs-and-student-teachers-%E2%80%93-mentors-PLCs
http://www.tepinteach.eu/deliverables/#IO5---Evaluation-Report:-Evaluation-of-the-chances-of-the-student-teacher-PLCs-and-student-teachers-%E2%80%93-mentors-PLCs

Die zweite Erprobung fand im internationalen ERASMUS+-Projekt TePin-
Teach statt. Vor dem Hintergrund der Ausbildungsanforderung, dass bereits
Lehramtsstudierende Kompetenzen fiir spéitere Teamarbeit aufbauen sollen (fir
Deutschland KMK Standards, 2004), sich hingegen dysfunktionale Verhaltens-
weisen im Kooperationsverhalten Studierender an den Hochschulen beobachten
lassen (Louca etal., 2020'®), wurde das PLG-Format in Lehrveranstaltungen zum
Schulpraktikum in mehreren Varianten an vier europdischen Hochschulstandor-
ten erprobt. Drei der Varianten mit unterschiedlicher Dauer von wenigen Wochen
bis zu mehreren Monaten schlossen mit der Struktur des Seminars direkt an die
Unterrichtserprobungen der Studierenden an. Die einen arbeiteten mit einem
Aktionsplan, der anleitet, die eigenen Erprobungen gezielt zu planen und zu
reflektieren, die anderen gaben den Studierenden verschiedene Reflexions- und
Beobachtungsaufgaben fiir die Unterrichtshospitation vor. Die vierte Variante
setzte eine Reihe padagogisch-didaktischer Themen als jeweiligen Ausgangs-
punkt studentischer PLG-Sitzungen, an denen die Studierenden dann ihre Praxis
reflektieren und ggf. tiberarbeiten sollten. In allen Seminarvarianten bildeten
die Studierenden zu Beginn PLGs (kurz S-PLGs), wurden mit dem Format der
PLG vertraut gemacht und zu ihren Eindriicken abschlieflend systematisch per
Fragebogen befragt (Kansteiner et al., 2022).

Die Befunde erlauben zu konstatieren, dass mit der Charakteristik und den
Anspriichen der PLG-Arbeit in der Phase der Ausbildung vertraut zu werden, von
vielen Lehramtsstudierenden als gewinnbringend fiir Kommunikation, Unter-
stiitzungserleben und soziale Eingebundenheit bilanziert wird. Viele, wenngleich
nicht alle, nehmen professionalisierende Entwicklungen bei sich wahr. Bei mehr
als der Halfte wichst auch die Bereitschaft fiir intensive Lehrkréftekooperation
im spateren Berufsleben und einige kénnen sich vorstellen, auch das spezifi-
sche Format der PLG zu praktizieren. In den Seminarvarianten, in denen die
S-PLG-Praxis eng mit der Unterrichtserprobung verkniipft war, nehmen mehr
Studierende den Zugewinn ihrer Reflexionen fiir tatsichliche Verinderungen
in dieser Praxis wahr. In der eher an padagogisch-didaktische Kernthemen an-
gelehnten Seminarvariante, berichten dies weniger Studierende, wobei hierfiir
auch mitverantwortlich sein kann, dass sie aufgrund der Pandemiebeschriankung
phasenweise nicht in der Schulpraxis sein oder diese lediglich online nach Vor-
gabe der Lehrkraft ausfithren durften (ebd.). Die Pandemie schuf andererseits
die nicht geplante Situation, dass die S-PLGs am deutschen Erprobungsstandort
ausschliefilich als Online-S-PLGs operierten, hierdurch jedoch erganzende Daten
erhoben und ausgewertet werden konnten. Ubergreifend stellen sich die Studie-
renden schnell auf die Online-Kooperation ein, schétzen die einfachere Verteilung

18 www.tepinteach.eu/deliverables/#101---Consolidated-report-on-the-needs-of-stu-
dent-teacher-professional-learning-and-student-teacher-professional-learning-commu-
nities.
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von Material und Arbeitsergebnissen am Bildschirm sowie die Option, dass alle
teilhaben konnen, auch wenn familidre Verpflichtungen, Krankheit o.4. in die
Zeitfenster ihrer Treffen fallt. Einige nehmen eine zielfiihrende Zusammenarbeit
wahr, allerdings gelingt nicht allen eine entsprechende Selbstdisziplinierung.
Manche technischen Hiirden werden benannt und einige bedauern, dass es keine
informellen Kontakte auch zwischen den S-PLGs gab, die unter Prisenzbedin-
gungen im Seminarraum méglich gewesen wiaren (ebd.).

Im Vergleich der Ergebnisse tiber die européischen Hochschulstandorte hin-
weg zeigt sich den Dozierenden, dass ihre lenkenden Impulse (Inputs zu PLG,
SWOT-Analyse, Beobachtungsauftrag) hilfreich sind, damit sich die Studierenden
auf eine forschende Haltung einlassen oder in metakommunikative Prozesse
gehen. Die Dozierenden bilanzieren ferner, dass S-PLGs auflerdem Anregungen
benétigen, wie sie die ihnen wichtigen Praxisfragen auch mit Riickgriff auf Theo-
rien und empirische Befunde aus dem Studium erhellen kénnen (ebd.).

5.3 Ubergreifende Bilanz zu erweiterten
Anwendungsfeldern des PLG-Formats

(1) Als Fazit aus der Vorstellung erweiterte Anwendungsfelder von PLGs kann
abgeleitet werden, dass die Einzelschule als lernende Organisation Unterstiitzung
tiir die Schulentwicklung durch Adaptionen des PLG-Formats auf weitere Ko-
operationsgruppen gewinnen kann. Aus dem Austausch mit Personen anderer
Funktionsgruppen im Bildungssystem im Rahmen einer interinstitutionellen
PLG ziehen die Schulmitglieder Anregungen und gelangen zu einem erweiterten
Verstehen, ihre Arbeit im Spiegel eines breiteren Wissensfeldes zu reflektieren.
Auflerdem kann der unterstiitzende Einfluss der Hochschule auf mehrfache
Weise mitgedacht werden. Das Feld der Wissenschaft steht als Austauschpart-
ner in der bevorzugten Wahl, wenn es darum geht, fiir das jeweilige Schulent-
wicklungsthema oder die notige Datenerhebung die entsprechende Expertise
hinzuzugewinnen. Das von- und miteinander Lernen zum Beispiel zwischen
Lehrkréften und Fachdidaktiker*innen wird mit engem Fokus auf spezifische
didaktische, methodische oder diagnostische Erkenntnis- und Veranderungs-
interessen verfolgt.

(2) Mit der Umsetzung von Konzepten, in denen Studierende PLG-Arbeit erpro-
ben, tragt die Hochschule iiber Inhalt und Methodik im Rahmen der Lehrkrifte-
ausbildung auf eine weitere Weise zur Schulentwicklung bei. Indem sie Lehramts-
studierende bereits im Ausbildungskontext — sei es wahrend Schulpraxisphasen
oder in sonstigen Lehrveranstaltungen — zum Themenfeld der Professionalisie-
rung und Lehrkréftekooperation reflektieren lasst und dazu bis in die praktische
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Erprobung PLG-artiger Kooperation anleitet, bereitet sie angehende Lehrkrafte
darauf vor, mit Eintritt in die Schulpraxis entsprechend kompetent in dortige
Kooperationen einsteigen zu konnen. L-PLGs, die man sich auch als geeignetes
Format vorstellen kann, neue Kolleg*innen einzubinden, hétten in diesen dann,
idealtypisch gesehen, von Beginn an dhnlich kompetente Mitwirkende.

(3) In Deutschland, das in seiner Lehrkriftebildung eine zweite, praxisndhe-
re Ausbildungsphase vorsieht, werden bereits an einigen Seminarstandorten
PLG-artige Strukturen fiir die Lehramtsanwirter*innen angelegt (Funke-Terbart,
2020; Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung Miinster, 2020), sodass
derzeit vereinzelt in den zwei Ausbildungsstrangen lernorientierte Kooperation
im Dienst von Professionalisierung und Schulentwicklung geiibt wird. Wir beob-
achten in mehreren Bundesldndern ein wachsendes Interesse an den Seminaren
der zweiten Ausbildungsphase, PLGs zu einer grundlegenden Struktur der Ausbil-
dung zu machen. Optimalerweise wird einmal durchgéingig die PLG-Arbeit vom
Studium tiber die zweite Ausbildungsphase bis hinein in die Schulen umgesetzt,
somit ein weiterer Schritt der Theorie-Praxis-Verkniipfung tiber diese Struktur
gewonnen und die Ausbildungsqualitét gesteigert.
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6 Perspektiven auf die Schulleitung und
die PLG-Entwicklung an der Einzelschule

6.1 Die Schulleitung als Leader fir Lernen und lernende
Leader

Schulische Fithrungskrafte bekommen im Fachdiskurs zu PLGs eine grofie Be-
deutung zugesprochen und kénnen mehrere Rollen einnehmen. Ihnen wird zum
einen eine maf3gebliche Verantwortung fiir die Etablierung einer Lernkultur an
der Einzelschule und der Personalentwicklung der Lehrkréfte iibertragen; u.a.
konnen sie ein unterstiitzendes Setting, in dem professionelles Weiterlernen ver-
ankert ist, mitgestalten (Timperley et al., 2007). Im Rahmen dessen avancieren
sie zu einer PLGs initiierenden Grof3e. Auflerdem sehen einige Fachbeitrige
Schulleitungen in pradestinierter Position, ein erfolgreiches Funktionieren von
PLGs konkret zu unterstiitzen (oft facilitation genannt) (Timperley et al., 2007;
Bouchamma, Basque, Giguére & April, 2020). Intention ist dabei vor allem die
Qualitat des Austauschs zu erhohen und die Entwicklungen klarer auf die ge-
setzten Ziele hin auszurichten (Timperley et al., 2007). Dariiber hinaus wird an
Schulleitungen die Erwartung getragen, die PLG-Aktivitdten an der Einzelschule
zu orchestrieren und die innovativen Impulse, die die dortige Zusammenarbeit
jeweils hervorbringt, einzelschulbezogen zusammenzufiihren (Robinson, Ben-
dikson, McNaughton, Wilson & Zhu, 2017).

Halt man sich diese mehrschichtige anregende, vermittelnde und 6ffnende
Steuerungserwartung im speziellen Aktivititsfeld von PLGs vor Augen, scheint
nach innen eine dhnliche Tendenz auf, wie sie nach auflen beobachtet wird, dass
Schulleiter*innen mafigeblich zu beriicksichtigende Partner*innen im sich wan-
delnden Governance- und Leitungsverstindnis des Schulsystems sind, das sich
zunehmend stdrker hin zu einer eher partnerschaftlichen Beziehung zwischen
wichtigen Akteuren verdndert (Farrar, 2021). Entsprechend lassen sich nicht-au-
toritare Fiihrungsansitze finden, die diese Verantwortung nach innen und aufen
in unterschiedlicher Akzentuierung anleiten, in der Regel mit unterschiedlichen
Auspragungsgraden der Partizipation des Kollegiums. Sie rahmen auch den Um-
gang mit der Personalentwicklung bis hin zur Arbeit mit PLGs. Wiederum vor
dem Hintergrund ihrer Aufgabenpalette wird Schulleitungen selbst Lernen im
Peer-Bezug fiir die Weiterqualifizierung hinsichtlich der vielfiltigen Leitungs-
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aufgaben nahegelegt (Gieske-Roland, Buhren & Rolff, 2014; Ryan & Horan, 2021).
Es ist folglich auch ihre eigene Professionalisierung, fiir die das PLG-Format
eine entscheidende Rolle spielen kann. Nachfolgend werden zunéchst die drei
Verantwortungslinien zum PLG-Einsatz an der Einzelschule und danach die
Bedeutung von PLGs in verschiedenen Fiihrungsansatzen dargelegt. Ihre eigene
Professionalisierung fiir Fiihrung und Schulentwicklung im PLG-Format wird
in den Kapiteln 8 und 9 dargelegt.

6.2 Zur Verantwortung der Schulleitung fir die Lernkultur
an der Einzelschule

Spatestens seit den Befundlagen der Schuleffektivititsforschung (Scheerens, 2000)
ist geklart, dass sich die viel benannte Rolle der Schulleitung als Change Agent
(Huber, 2009) im Dienst eines besseren Lernens der Schiiler*innen indirekt iiber
das Lernen der Padagog*innen auswirkt. Schulentwicklung zu betreiben, um (a)
bereits gelingende pddagogische Arbeit zu sichern und (b) verbesserungswiirdi-
ge Elemente zu tiberarbeiten, konnen Schulleitungen vor allem tiber ein struk-
tursetzendes Engagement fiir die Professionalisierung des Personals erreichen
(Bonsen, 2010). Dabei sind die Formen der Personalentwicklung, in denen diese
Fortbildung geschehen kann, vielfiltig (Steger Vogt & Kansteiner, 2014). Neben
der traditionell verfolgten individuellen Ebene interessieren solche Formen, in
denen das Lernen der einzelnen Person im kooperativen Rahmen geschieht und
so ein gemeinsames Lernen, als auch eine Annéherung des berufsbezogenen
Denkens auf gemeinsame Vorstellungen ermdglicht wird". Daraus erwachst eine
groflere Kohidrenz innerhalb der Einzelschule (Briigelmann, 2000; Robinson et
al., 2017) und sichert ein Schulqualitdtsmerkmal, denn nicht zuletzt bedeutet
ein einheitliches, qualitativ hochwertiges padagogisches Setting eine grofiere
Klarheit fiir die Schiiler*innen im Arbeits- und Lernprozess (Robinson et al.,
2017). Weitere kollaborative Formen stellen beispielsweise SCHIPF*-Tage, die
kollegiale Hospitation sowie die Supervision und eben PLGs dar. Im Hintergrund
eines solchen von- und miteinander Lernens steht insgesamt die Erwartung an
eine Lernkultur, die sich nicht nur fiir die Schiiler*innen entfaltet, sondern auch
auf der Ebene des Kollegiums verwirklicht wird (Tscherne, 2021). Professionali-
sierung, die konzertiert fiir die gemeinsame Aufgabe, Schule weiterzuentwickeln,
verfolgt wird, wird daher auch als ,,capacity building“ (Stoll, 2009, S. 3) bezeichnet,
stellt also eine Verbesserungsstrategie, die eine nachhaltige und effektive Orga-
nisation schaffen soll. Die elaborierte Zusammenarbeit in PLGs, die langfristig

19 Neben gruppenbezogenen Verfahren weisen auch reziproke Peer-Beratungen Lern- und
Entwicklungserfolg bis in die Praxis auf (Kohler, Ezell & Paluselli, 1999).
20 SCHIPf - Schulinterne Pidagog*innenfortbildung.
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an der Schule oder in die Region hinein von Lehrkréften als auch Schulleitungen
aufgebaut wird, kann als eine solche Mafinahme eingestuft werden. Grundsatzlich
ist die Schulleitung dabei in der Verantwortung, die entsprechenden ,kultur-
bildende[n] Prozesse nicht nur zu beobachten, sondern aktiv zu beeinflussen
(Lindemann, 2017, S.41). Dazu werden ihnen im Fachdiskurs u.a. die folgenden
Aktivitidten vorgeschlagen:
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Selbstreflexion anlegen: Kritische Selbstpriifung beziiglich der eigenen Moti-
vation sowie der Offenheit fiir Neues und wie erfolgreich sie als Schulleitung
neue Strukturen und Prozesse in den Alltag integriert (Dorozalla & Klus,
2019; Peterke, 2021; Tscherne, 2021). Dies kann zum Beispiel tiber Netzwerk-
treffen erfolgen, in denen sich die Schulleitung iiber Neuerungen austauscht,
(Online)Foren und Fachzeitschriften, in denen sie neues Wissen tiber Fiith-
rung, Lehren und Lernen erwirbt, aber auch {iber einen offen gelebten Aus-
tausch mit dem Kollegium, Eltern und Schiiler*innen.

Progressive Schule denken: Schule als Ort im kontinuierlichen Rhythmus
von Lernen, Verdnderung und Innovation begreifen und gestalten (OECD,
2016) und dafiir proaktiv immer wieder neue Uberlegungen anstoffen und
begleiten sowie eine fehlerfreundliche Kultur leben, die zum Ausprobieren
ermutigt und Neugierde stiarkt (Tscherne, 2021; Schiill, 2021). Dazu kann die
Schulleitung selbst auch neue Fithrungstechniken ausprobieren und neue
Lehr-Lernarrangements aus Good-Practice-Beispielen aufzeigen.
Kollegiumsbeitrige ermdglichen: Anerkennende Haltung zeigen und Lehr-
krifte zur Leistungssteigerung motivieren, einen gemeinsamen Entwurf des
schuleigenen Werte- und Normensystems anstofSen und gemeinsam die de-
mokratische Ausrichtung der Schule priifen und gestalten (Steger Vogt, 2013;
Lindemann, 2017; Bockelmann & Mider, 2018; Hofert & Thonert, 2019). Die
Schulleitung kann das Mitberaten und Mitwirken aller Lehrkrifte tiber Struk-
turen sichern und entsprechend wertschitzend interagieren.

Neue Formen der Team-Kommunikation einrichten: Initiierung neuer Kom-
munikationsstrategien und neue Kooperationsformen, die einen professi-
onellen Dialog, das kooperative Miteinander und Weiterbildung anregen
(Bockelmann & Maider, 2018; Dorozalla & Klus, 2019, Peterke, 2021). Die
Schulleitung kann Lerncoachings und andere Partnerschaften herbeifithren
und gezielt Freirdume zum Austausch arrangieren (Kolleg*innen-Café) bzw.
themenbezogene Treffen ausrufen.

Informationswege erweitern: Tiir- und Angelgespriche fiir die Weitergabe
von Informationen oder Wissen fiir alle Personenkreise transparent stellen
und strukturieren (Steger Vogt, 2013; Lindemann, 2017) sowie Formate in das
Informationsarrangement aufnehmen, die leicht handhabbar und verlasslich
im Alltag sind (z. B. Messenger oder hybride Meetings).



Deutlich wird, dass sich die initiierenden und lenkenden Aktivititen der Schul-
leitung auf die Einstellung der Lehrkrifte und ihre Offenheit fiir Verainderung
sowie Strukturen richtet, die entsprechend daraus Aktivititen werden lassen.
Diese leisten mehr, als die notwendigen Informationen oder Aufgaben zu tei-
len, wofiir die Lehrkriftekooperation bisher kritisiert wird (siehe Kapitel 2.1).
Als strukturell verankerte Form im kooperativen Berufsalltag bieten speziell
PLGs die Kapazitit, auch dann, wenn zusétzlich akute Fragen auf ein Kollegium
treffen und kurzfristig flexibel reagiert werden muss, zur Verfiigung zu stehen
(Tscherne, 2021).

Um trotz des hochbeanspruchenden Arbeitsalltags, den viele Lehrkréfte
aktuell kommunizieren (Burow, 2016; Deutscher Philologenverband, 20212"),
tatsichlich Schritte in die Entwicklung von PLG-Strukturen zu verfolgen, kon-
nen Schulleitungen auf verschiedene Initiierungsmoglichkeiten zuriickgrei-
fen: (a) Anreicherung bestehender Kooperationen oder (b) Neugriindung von
Lerngemeinschaften.

Auf dem Weg der Anreicherung regen sie das Kollegium an, ihnen wichtige
Gruppen, in denen sie bereits zusammenarbeiten, auf ihre bisher dort erreich-
ten Qualitdten zu Gberpriifen und, mit Orientierung an den Merkmalen des
PLG-Formats, neue bzw. zielfithrendere Strukturelemente und Prozessqualititen
aufzubauen. Dies kann zeitgleich in mehreren bis allen Lehrkréftegruppen ab-
laufen, oder die Schulleitung vereinbart diesen Schritt gezielt nur mit Gruppen,
in denen sie ein besonderes Potenzial und Interesse wahrnimmt. Sie erreicht so
Good-Practice-Erfahrungen, die anschlieflend in andere Gruppen zuriickwirken.
Noch wenig bekannt ist allerdings, wie gut Einzelne die Mitwirkung in mehreren
PLGs parallel leisten kénnen??.

Die Neugriindung von PLGs bietet sich besonders an, wenn in einem Kol-
legium neue Vorhaben angedacht werden und mit ihnen potenziell die Offen-
heit fiir die Erprobung des Formats besteht (Kansteiner, 2019). Die Schulleitung
kann in einer Art Schneeballprinzip dabei zwei Initiativen verfolgen. Nach einer
grundlegenden Einfithrung in das Format der PLG fiir das gesamte Kollegium
fahrt sie mit interessierten ,Zugpferden’ weiter, d. h. mit jenen Kolleg*innen, die
in PLG-Manier zusammenarbeiten wollen. Sie verfolgt und unterstiitzt, ggf.
auch durch die zusitzliche Ressource externer Begleitung die Entwicklung. Eine
dann erfahrene PLG ermoglicht in einem fortgeschrittenen Status, dass sich an-
dere Gruppen dort Anregung holen und wirkt als Multiplikatorin. Evtl. kénnen
ihre Mitglieder selbst als Facilitators fiir andere PLGs zur Verfiigung stehen.
Anders wire es moglich, ein Anliegen einzelner Gruppen zum Ausgangspunkt

21 Die LaiW-Studie ,, Lehrerarbeit im Wandel“ wurde vom Philologenverband in Auftrag
gegeben (www.dphv.de/2020/03/05/laiw-studie-lehrerarbeit-im-wandel).

22 Uber die Erfahrung mit dem Engagement in mehreren PLGs liegt ein Bericht aus dem
Hochschulkontext vor (Daly, 2020).
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zu nehmen und quasi natiirlich die Schritte der thematischen Bearbeitung mit
dem Aufbau einer PLG zu koppeln. Hier wiirde dann nur die Gruppe gezielt in
das Format eingefiihrt, ggf. auch durch externen Support®’, und spiter als Mul-
tiplikator*innen fiir hnlich interessierte Gruppen eingesetzt. Die Erfahrungen
werden jeweils in das Kollegium distribuiert und strahlen bestenfalls aus (ebd.).

Beide Strategien, die die Belastungserfahrung von Lehrkriften berticksich-
tigend, schlieflen nicht aus, dass ein Kollegium bereit ist, sich gesamt in eine
Struktur zu begeben, in der jede/r Mitglied einer PLG wird und gezielt gemeinsam
dieses Format zu erproben bereit ist. Dazu anregen kann die Diskussion {iber die
Weiterentwicklung einer systematischen Fortbildungsplanung (Kansteiner, 2016)
oder ein gesamtkollegiales Innovationsvorhaben bzw. ein konkreter Umsetzungs-
auftrag, der somit auch die gemeinsame Themen- und Entwicklungsperspekti-
ve sicherstellt. Ob sich dies dann iiber gidnzlich neue Gruppenkompositionen
ausbreitet oder organisatorisch und klimatisch méglicherweise einfacher tiber
bestehende Gruppen (z. B. Fach-/Jahrgangsgruppen) arrangiert wird, istim Hin-
blick auf Aspekte wie die Integration aller Kollegiumsmitglieder, zur Verfiigung
stehende Zeit oder Konfliktpotenziale abzuwéagen.

Obgleich in der Fachdebatte immer wieder erwidhnt wird, dass der Verweis auf
fehlende Ressourcen nicht die Absage an Entwicklungsarbeit begriinden darfund
die PLG-bezogenen Veranderungsprozesse auch Entlastung und damit Kompen-
sation schaffen, wie die empirischen Befundlagen zeigen, so finden sich gleichfalls
tiberzeugende Hinweise darauf, dass die Entwicklung neuer Strukturen fiir das
Weiterlernen durchaus durch Ressourcen angeregt werden kann (Zorn, 2019).
Zeit fiir einen entsprechenden Austausch zu schaffen, ist nicht die alleinige Ge-
lingensbedingung, aber eine notwendige unter mehreren (Timperley et al., 2007).
Die vermeintliche Mehrarbeit, die Lehrkraften vor Augen sein kann, gilt es zu
relativieren. Schulleitungen konnen dazu beitragen durch:

« Einblick durch eine Person, die PLG praktiziert, erméglichen (Nagel-Jung,
Schubert & Sickau, 2021),

o in das Format einfithren und Resultate priasentieren (ebd.),

o Beispiele aufzeigen, wie Entwicklungsarbeit auf Dauer Entlastung schafft
(Holtappels, 2020),

o zeitliche Rahmenbedingungen unterstiitzend setzen (Ibrahim, Izham, Ham-
zah & Wahab, 2020).

23 Meist finden sich innerhalb des internen Fortbildungssystems Fachberatungen, die auch
bei der PLG-Entwicklung unterstiitzen. Die Zusammenarbeit mit Hochschulen kann eine
weitere Option er6ffnen.
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In der aktuellen Diskussion um den Aufbau einer Lernkultur mithilfe des
PLG-Formats gehort auch das Argument bedacht, dass Entwicklungen jeweils
iber den Unterricht hinaus und in Bezug auf das Gesamtgefiige der Einzelschu-
le (und auch dariiber hinaus in die Bildungsumwelt) zu reflektieren sind, weil
letztlich alle Kollegiumsmitglieder gemeinsam verantwortlich sind (OECD, 2016;
Admiraal, Schenke, De Jong, Emmelot & Sligte, 2021). Dazu zihlt u.a., wie man
gemeinsam und einheitlich die Partnerschaft mit den Eltern betreibt, wie klar
jede/r Verantwortung fiir das gemeinsame Schulleben in verschiedenen Rollen
oder Aufgabenverteilungen tibernimmt oder wer wann und wie die Schule ver-
antwortungsvoll nach auflen vertritt (Robinson et al., 2017). Hierfiir schafft eine
PLG-gestiitzte Lernkultur wiinschenswerte Verbindlichkeiten im Loosely-Cou-
pled-System?*, was zugleich erfordert, dass die Innovationsarbeit der eigenen PLG
den anderen PLGs bzw. dem Kollegium gegeniiber transparent gemacht wird und
das Engagement in den Gruppen mit Fokus auf die gemeinsamen {ibergeordne-
ten Schulentwicklungsziele zu orchestrieren ist (Bryk et al., 2010; Vanblaere &
Devos, 2021). Dazu mahnt auch jene Erkenntnis der Kooperationsforschung,
dass einzelne Lehrkraftegruppen ihre Zusammenarbeit nach innen durchaus
elaborieren, sich dabei jedoch stirker vom umgebenden Kollegium distanzieren
(Bondorf, 2012). Der Idee einer lernenden Organisation wiirde solch eine Dyna-
mik entgegenwirken. Daher liegt es nahe, den Schulleitungen mit der Initiierung
einzelner PLGs auch die Verantwortung ihrer Vernetzung zu tibertragen. Hierzu
wird beispielsweise im Rahmen des Modells des Teacher Leaderships (Strauss,
2020) eine stellvertretende Gruppe aus Sprecher*innen bzw. Leitungen aller PLGs
einer Schule vorgeschlagen. Denkbar ist ferner, besondere Arbeitsmomente und
Ergebnisse der PLG(s) dort oder in Konferenzen zu présentieren oder iiber eine
(digitale) Plattform zu teilen. Ergdnzend erscheinen Hospitationen einzelner
Lehrkrifte in anderen PLGs, der tibergreifende Austausch an einem PLG-Tag
(SCHIPF oder Markt der Moglichkeiten) als vielversprechende Vernetzungs-
moglichkeiten. Eine PLG miisste, um dazu beitragen zu konnen, im Rahmen
ihrer Selbstentwicklung festlegen, wer die Gruppe nach auflen vertritt, sich iiber
die Frage der inneren Leitung verstindigen oder auch Zeittakte und thematische
Anschlussfahigkeit zu den anderen PLGs herzustellen suchen.

PLGs sind einerseits ein Raum, der in grofieren Kollegien die Chance schafft,
konkrete Entwicklungsarbeit nicht alleine, aber dennoch auch nicht mit allen
zusammen zu verfolgen, was angesichts der Komplexitit gesamtschulischer

24 Die Schule als Loosely-Coupled-System, vereinfacht als lose Kopplung tibersetzt (u.a.
Terhart, 1986; Merkens, 2006) beschreibt eine Organisationsform, die im Gegensatz zu
streng biirokratischen Organisationen (z.B. Finanzamt) iiber Freirdume verfiigt, die
individuell ausgestaltet werden kénnen. Dabei bestehen gewisse Spielrdume wie die Frei-
heit von Fachlehrkréften, unabhingig voneinander zu handeln und dabei auch Beurtei-
lungsinstrumente- und Maf3stébe sowie Regelungen fiir den Umgang im Klassenverband
individuell zu setzen (Merkens, 2006).
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Entwicklung motivierend und stiitzend sein kann. Wo man PLGs wiederum
dann einzelschulbezogen vernetzen will, bedarf es solcher Modi, die hilfreiche
Erkenntnisse fiir alle PLGs kommunizieren und PLG-{ibergreifende Vereinba-
rungen ermdglichen, aber nicht den geschiitzten Raum und die sinnvoll gestaltete
PLG-Figur Preis zu geben. Lernkulturentwicklung aus der Verantwortung der
Schulleitung heif3t hier somit auch, eine Balance zu schaffen, einerseits fiir die
Gesamtentwicklung verbindende Impulse zu setzen und andererseits spezifische
Ausgestaltungen der einzelnen PLGs nicht unméglich zu machen.

Nicht zuletzt ist auch die personalentwickelnde Arbeit mit PLGs dem Span-
nungsfeld ausgesetzt, dass die Eigenverantwortung der Professionellen in einen
Raum von Gestaltungsverbindlichkeit bis Rechenschaftslegung eingebunden
wird (Kansteiner, 2016). Dies gemeinsam zu reflektieren, kann von der Schullei-
tung angeregt und in Mitarbeitendengespriachen, an der die ganze L-PLG teil-
nimmt, mitgefithrt werden (ebd.).

6.3 Die Schulleitung und die Rolle als Facilitator
einer PLG

Mitunter wird in der Fachdebatte der Schulleitung auch die Vermittlungs- und
Unterstiitzungsaufgabe zugewiesen, PLGs zu leiten und zu moderieren (Boucham-
ma et al., 2020). Solche Einlassungen legen meist das Verstindnis der PLG als ge-
samtkollegiale Lerngemeinschaft zugrunde, der sie dann vorstehen. Das schlief3t
nicht aus, dass sie einzelnen Gruppen in der PLG-Entwicklung beratend zur Seite
stehen. Hat die Schule den Charakter einer PLG erreicht, konnen darin Subgrup-
pen (PLGs) aktiv sein oder anders herum, vom Stand einzelner aktiver PLGs an
einer Schule kann auch der Schritt zur Gesamtkultur mit Qualititsmerkmalen
einer PLG vollzogen werden:

... the PLC is a mode of operation of schools (the school is the PLC), although in
some locations, the PLC operates within schools (presence of one or more PLCs in
a school) ... toward an ideal, where schools become PLCs* (Bouchamma, Basque,
Giguére & April, 2020, S. 3, H.i.0.).

Studien, die Schulentwicklung mit PLGs lingsschnittig untersuchen, kommen
zur Erkenntnis, dass generell - ob durch die Schulleitung oder andere - eine (ein)
leitende Rolle als Unterstiitzung im Zuge der Etablierung von PLGs sinnvoll ist.
Eine moderierende Rolle wird ebenfalls als Impulsgeber fiir notwendige Refle-
xionen begriifit und kann als Kraft wirken, die Prozesse langfristig in Gang zu
halten. Nicht zuletzt kennzeichnet die vermittelnd-unterstiitzende Rolle auch,
Expertise einzubringen, Kontakt zu anderen Institutionen oder Netzwerkpart-
nern herzustellen (Louca & Skoulia, 2019; Bouchamma, 2020; High, 2020). Solche
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Begleitung als Facilitator, also als moderierende bis anleitende Person, ist nicht
auf Schulleiter*innen begrenzt, sondern hédufig sind dafiir Fachberater*innen,
Prozessbegleiter*innen oder Personen, die {iber eine spezifische Expertise — wis-
senschaftlich oder praktisch - verfiigen, vorgesehen (Kansteiner, 2019; Coenen,
Schelfhout & Hondeghem, 2021). Aus der Rolle leisten sie verschiedenes:

« als Moderation einen gelingenden Gesprichsverlauf zu unterstiitzen,

» Hilfestellung bei der Organisation und Durchfithrung zu geben (z. B. Vorlagen
oder Exempel fiir die Terminierung und Planung von Sitzungen),

o die Leitung der Gruppe bei speziellen Aufgaben zu tibernehmen (wenn Un-
terstiitzung oder ggf. Entscheidungsmacht der Fihrungskraft benétigt wird),

« als Gesprichspartner*in zur Reflexion anzuregen,

o die Interpretationen, die die Mitglieder einbringen, als Critical Friend zu
hinterfragen und konkrete Handlungsoptionen vorzuschlagen,

o die Erarbeitung aktiver Losungen und Alternativen fiir Herausforderungen
zu unterstiitzen,

o Netzwerk- und Kooperationspartner zu vermitteln und Wissensaustausch
zwischen Berufsgruppen anzustoflen,

«  Wissen iiber die eigene Praxis bereitzustellen und Materialien sowie relevante
Ressourcen (geeignete Literatur, Good-Practice-Beispiele etc.) anzubieten.
(Avgitidou, 2009 Margalef & Pareja Roblin, 2016, Nagel-Jung et al., 2021)

Schliipfen Schulleitungen in die Rolle von Facilitators, er6ffnen sich ihnen mehre-
re Strategien zur Forderung von PLGs: (a) arbeitsorganisatorische Unterstiitzung,
(b) sachinhaltliche Anregungen, (c) Forderung arbeitsklimatischer Bedingungen
oder (d) Erweiterung innerschulischer Mitwirkungsrechte (z. B. Warwas, Helm
& Schadt, 2019). Aus diesem Blickwinkel féllt darunter ihr gesamtes Engagement
fiir den Ausbau einer Lernkultur im Kollegium, was sie als Architekt*innen kenn-
zeichnet, die Strukturen, Teilsysteme und Ressourcen zusammenbringen, sodass
die einzelne und gemeinsame Leistungsfihigkeit steigt (Verbiest, 2011). Dariiber
hinaus bediirfen sie des situativen Wissens, um eine partizipationsoffene Rolle
einnehmen zu kénnen und miissen sich im Vorfeld genaue Informationen iiber
den Stand der PLGs und ihrer Bedarfe einholen. Eine Haltung von Gleichberech-
tigung und ein zuriickhaltender Habitus werden empfohlen, und nicht zuletzt
braucht die Schulleitung ein gutes Gesptir, zu welchen Zeitpunkten welche Art
und welches Ausmaf3 der Steuerung der PLG angebracht ist (Avgitidou, 2009).

Mitdiskutiert wird, welches Kénnen Schulleitungen aufbauen sollten, um
PLGs erfolgreich zu initiieren und zu begleiten. Hier beansprucht die Fachdebatte
Fahigkeiten im Bereich des Personalmanagements und des Padagogischen Ma-
nagements, des Datenmanagements und der Administration. Die nachfolgende
Tabelle 1 listet exemplarisch Fahigkeiten auf, die bisher diesbeziiglich zusam-
mengestellt wurden (Bouchamma et al., 2021, S.26 ff.).
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Tab.1: Kompetenzerwartungen an Schulleitungen fur die Initiierung und Begleitung
von PLGs (Bouchamma et al., 2021, S. 26 ff., eigene Ubersetzung)

Personalmanagement

Padagogisches Management

menschliche Aspekte wahrend der ver-

schiedenen Aufbaustadien handhaben

e die Entwicklung interdependenter
Teams unterstitzen

e individuelle und gruppenbezogene

Beitrége zum Erfolg wahrnehmen
L]

fortwahrende Entwicklung der Mitglieder

beaufsichtigen

e Mitglieder zur Selbstevaluation und
Zielsetzung leiten

e weitere Kollegiumsmitglieder fiir die
PLG-Arbeit gewinnen

in die eigene Professionalisierung

investieren

e besser liber padagogische Innovatio-
nen Bescheid wissen

e grundlegende Prinzipien der PLG

verstehen
L]

PLG an den Bedarfen der Schiiler*innen

ausrichten

e die eigene padagogische Vision
kommunizieren

e daflr sorgen, dass die PLG-Arbeit sich
entlang nationaler Standards ausrichtet

die PLG Mitglieder bei der Umsetzung

guten Unterrichts unterstitzen

e die PLG-Mitglieder ermutigen, neue
Methoden passend flr ihre Klasse
auszuprobieren

e Kontinuitdt und Kohasion der Praxis der
Lehrkrafte unterstutzen

die Entwicklung der Kooperation im

Dienst der Schiiler*innen unterstiitzen

e nichtpadagogisches Personal mit
einbinden

e PLGs mitanderen Schulen verbinden

L]

Datenmanagement

Administration

PLG-Mitglieder anleiten, die Fortschritte

der Schiiler*innen zu analysieren

e die Grundlagen von Rechenschaftsle-
gung kennen

e |ehrkrafte unterstitzen, sich als ge-
meinsam verantwortlich fir die Schu-
ler*innen zu fihlen

Zeitliche, finanzielle und materielle Res-

sourcen effektiv und effizient verwalten

e Arbeitspléne so gestalten, dass PLGs
sich treffen kdnnen

e selbst die Beaufsichtigung der PLGs
prioritar behandeln

Im Hinblick auf zwei Aspekte bewegt sich speziell die Schulleitung in der Rolle
als Facilitator allerdings in einem Spannungsfeld. Unbenommen dessen, dass
es moglich ist, die konkrete Zusammenarbeit unter Asymmetrie dialogisch zu
gestalten, befindet sich die Schulleitung immer auch in einer Vorgesetztenfunkti-
on, wenn sie Prozesse begleitet. Als Facilitator ist Achtsamkeit geboten, Aufsicht
und Beratung gut auseinanderzuhalten. Auflerdem kann der viel beschworene
Steuerungsanspruch in eine Haltung ausschlagen, die Lehrkrifte nicht in der
ihnen qua Professionalitit gegebenen Autonomie wahrnimmt. Dies wird an den
nachfolgenden Gedanken zweier Schulleiter*innen ersichtlich. Hinter einer wohl
gut gemeinten Anleitung, versteckt sich ein deprofessionalisierendes Moment,
weil sie die Lehrkréfte nicht mit der Fahigkeit und Berechtigung zur selbstdndigen
Qualifizierung fassen, sondern ihnen gewissermaflen ,padagogisch an die Hand
nehmend* begegnen:
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My winning practice is to start with their interests ... You have to know their interests
and what motivates them. It gains their trust and directs them towards the right
colleagues, the right ressources” (Principal Vocational School, in Bouchamma et
al.,, 2021, S.49).

.1t is obvious that | take on the role of motivator with my teachers to keep them fo-
cused right to the end. | encourage them to persevere” (Principal Secondary School,
ebd, S. 65).

Orientiert man sich bei der Vorstellung professionell ausgebildeter Lehrkrifte
an Standards der Lehrkrifteausbildung und nimmt die spezifische Struktur und
Qualitdt der Lehramtsausbildung in Betracht, die zum Aufbau einer reflexiven
Haltung hinleitet (siehe Kap. 3), dann darf man von Lehrkréften die Bereitschaft
und Fahigkeit zur Professionalisierung ,on the job‘ voraussetzen und sollte sie
auch demgeméf} adressieren.

6.4 Fluhrungsansatze und ihre Bedeutung fur
PLG-Aktivitaten

Zu den derzeit meistdiskutierten Fithrungsansitzen, die mit Perspektive auf
Verbesserung der Schulqualitit und des Lernens der Lehrkréfte fiir Schulent-
wicklung ausgerichtet sind, gehoren u.a. die Instruktionale Fithrung und die
Transformationale Fiihrung. Zugleich gewinnen bereits langer diskutierte Fiih-
rungskonzepte wie die Partizipative oder auch Kooperative Fiihrung (Kanstei-
ner-Schinzlin, 2002) erneut an Bedeutung, wenn in der PLG-Debatte Fithrung
thematisiert wird. Nicht zuletzt bieten das jiingst wieder stark gemachte Konzept
des Distributed Leadership oder des Teacher Leadership einen Fithrungsrahmen,
der in unserem Zusammenhang als hilfreiche Orientierung fiir Schulleitungen
gesehen werden kann.

Sowohl der Ansatz der Instruktionalen Fithrung als auch der Transformati-
onalen Fithrung zielen darauf ab, tiber die Einflussnahme der Schulleitung auf
die Lehrkrifte zu gelingenden Lernprozessen der Schiiler*innen beizutragen. Die
Ansitze unterscheiden sich jedoch in der Art und Weise, wie sie Lenkung und
Kontrolle vorsehen. Die Instruktionale Fithrung verfolgt explizit die Qualitats-
verbesserung des Unterrichts. Dies soll erreicht werden, indem die Schulleitung
Lehrkrifte dahin lenkt, iiber den Zusammenhang zwischen ihrem Unterricht
und den Leistungsergebnissen der Schiiler*innen nachzudenken. Instruktionale
Fithrung investiert in eine lernfreundliche Schulkultur und gleichzeitig halt sie
konkret im Blick, ob die Lernarbeit der Lehrkrifte zu den erwiinschten Verbes-
serungen im Unterrichtsergebnis fithrt (Hallinger, 2003). Die Transformationale
Fihrung zielt auch auf Verdnderung ab, allerdings starker tiber den Modus des
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gemeinsamen innovativen Denkens und der Entwicklung einer gemeinsamen
Vision fur die Schule (Furtner, 2016; Northouse, 2016), womit auch Unterricht ad-
ressiert ist, aber nicht ausschliefSlich. Fiihrungshandeln sucht hier die Lehrkrafte
bereits in die gemeinsame Ideenentwicklung einzubinden und iiber diesen Weg
zur Verdnderungsbereitschaft in der Praxis zu fiihren. Die beiden Ansatze weisen
gewisse Parallelen darin auf, dass die Schulleitung die Lehrkrifte zusammen-
bringt, um iiber qualitétsvolle Praxis zu reflektieren und daraus Verdnderungen
in der Praxis abzuleiten. Allerdings hdngt die Transformationale Fithrung von
einem stirkeren Uberzeugungspotenzial, das die Fiihrungsperson mitbringen
muss, ab, wahrend die Instruktionale Fithrung ein stirker direktives Moment
nutzt (Cruickshank, 2017).

Fihrungsansitze, die die Beteiligung der Lehrkréifte noch deutlicher als
durchgingiges Prinzip in der Fithrungskonstellation verankern, findet man als
Partizipative Fithrung oder der Kooperative Fiihrung (Schmidt & Richter, 2009;
Wunderer, 2009). Zwar nehmen beide Ansitze die Fithrungsperson nicht in ihrer
herausgehobenen Bedeutung fiir das Geschehen aus, relativieren sie aber ein Stiick
weit in der alleinigen Verantwortung fiir Initiative und Steuerung, vergleicht man
diese Ansitze mit den beiden vorherigen. Unter Partizipativer bzw. Kooperativer
Fithrung wird die Verantwortung fiir gemeinsame Reflexionen und vor allem
Entscheidungen, die das Schulgeschehen zentral beeinflussen, mafigeblicher ins
Kollegium gelegt.”®

Interessanterweise kommt im aktuellen Fachdiskurs trotz der Entwicklung
hin zu einer erstarkten Rolle der Fithrungsperson zugleich die Idee zum Tra-
gen, Fithrungsmacht zu teilen und diverse Expertisen im Kollegium fiir hohe
Qualitat(sentwicklung) der Schule einzubinden. Hierbei sind unterschiedliche
Grade zu erkennen - von der grundlegenden Partizipation in der Fithrung bis
hin zum Prinzip der Delegation und Aufteilung von Fithrungsaufgaben, wie
sie in Ansitzen geteilter Fiihrung und dem Distributed Leadership (Werther,
2013) angelegt sind. Wenn auch zunichst der Ausgangspunkt eine eindeutige
Leitung(sperson) ist, leiten weitere Personen mit (in formaler Rolle Aufgaben
teilend oder halbformell Teilaufgaben {ibernehmend) und es erwéchst daraus die
grofiere Gewichtung der Mitbestimmungsmoglichkeiten der Lehrkrifte, was ihre
Innovationskraft relevanter werden lasst. Der Ansatz des Distributed Leaders-

25 Diein Folge der Erkenntnisse zu Erwartungen von Mitarbeiter*innen an Fithrung bereits
im Fachdiskurs der Ende 1980er Jahre herausgearbeiteten Ansétze der Partizipativen bzw.
Kooperativen Fithrung konnten aufgrund der spezifischen Bedingungen von Pidagogi-
scher Freiheit und kooperativer Abstimmung, unter denen das Produkt der Schule erzeugt
wird, fiir schulische Fithrung stark gemacht werden (Kansteiner-Schinzlin, 2002). Mit
dem in den 2000er Jahren folgenden Schwerpunkt auf schulische Veranderungsprozesse
im Dienst des als notwendig erkannten Bedarfs der Qualitatsentwicklung erhielt wieder
ein stdrker lenkender Einfluss der Fithrungsperson Zuspruch. Entsprechend fand die
Transformationale Fithrung Beachtung, die den Riickgriff auf die starke Fithrungskraft
ohne den Verzicht auf Bottom-up-Momente zu versprechen schien.
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hips (Werther, 2013) wirbt explizit dafiir, Lehrkréfte in Personalfithrungs- bzw.
Managemententscheidungen einzubinden, fiir die sie einschligige Kompetenzen
mitbringen. Begriindet wird dies mit einem sinnvollen Ressourceneinsatz und
der Entlastung der Leitungsperson, mit Zugewinn durch Umstrukturierung,
verbunden mit einer gemeinsamen Verantwortung fiir das Schulgeschehen, sowie
der Absicherung, dass alle in demokratischer Struktur die Aufgaben mittragen
(Spillane, 2020; Strauss & Anderegg, 2020). Im Rahmen einer solchen ,,gemein-
same[n] Fiihrungspraxis® (Spillane, 2020) ist es konsequent, alle Mitglieder der
Organisation gemeinschaftlich solche Entwicklungsentscheidungen bearbeiten
zu lassen, die alle angehen und von ihnen nach innen und auflen mitvertreten
werden missen (Endres & Weibler, 2020). Geteilte bzw. delegierte Aufgaben
betreffen u.a. auch Bereiche, in denen der Aufbau von bzw. die Arbeit mit PLGs
relevant werden kann, wie beispielsweise inner- und auferschulische Koopera-
tionsaktivitaten, Fortbildungsplanung und -durchfithrung oder die Diskussion
unter Hinzunahme von Evidenzen (Kansteiner, Tulowtzki, Kriiger & Stamann,
2021). Auflerdem bieten PLGs einen Raum, im Rahmen dessen gerade in Zeiten,
in denen die Schule schnell auf Veranderungen reagieren sowie mit Unsicherheit,
Mehrdeutigkeit und Komplexitit umgehen muss (Brown & Duignan, 2021), in
dem die Mitbearbeitung durch die Lehrkréfte ermoglicht wird. Unter Beteiligung
jeglicher Positionen im kollegialen Gefiige erwéchst erst die gesammelte Experti-
se, um diese Herausforderungen bewiltigen zu konnen (ebd.). Mit der Delegation
und dem Teilen von Fithrungsaufgaben ergibt sich dann fiir die entsprechenden
Lehrkrifte im jeweiligen Teilbereich eine anleitende bzw. steuernde und struk-
tursetzende Funktion gegeniiber den Kolleg*innen. Dies bewusst anzuerkennen
- kontriar zum Autonomie-Paritats-Muster (Lortie, 1972) — und gezielt mit einzu-
planen, greift der Ansatz des Teacher Leadership auf. Er stellt die Lehrkréfte und
ihr vielseitiges Konnen in den Dienst der Professionalisierung anderer Lehrkréfte
und dariiber auch in den Dienst von Schulentwicklung (Strauss & Anderegg,
2020). Die Kompetenzdifferenz wird positiv gewendet, was auch sprachlich tiber
Begriffe wie Mentor*in oder ,,Master-Lehrperson® (Frost, 2020, S. 30) fiir die ,Tea-
cher Leaders* deutlich wird. Mit diesem Ansatz verbunden ist die Anforderung
an eine Schulkultur, die als eine professionelle Gemeinschaft agiert (ebd.), was
u.a. heiflt, dass die Vorstellung von scheinbarer Gleichheit und Einmischungs-
freiheit zugunsten des von- und miteinander Lernens unter Differenz aufgegeben
ist. Innerhalb des Konzepts des Teacher Leadership sind Variationen denkbar,
in denen sich Teacher Leaders entweder aus einer formalen Position heraus und
mit standardisierten Zielerwartungen einbringen, aus informellen Beziehungen
entspringen wie beim Peer-Coaching oder als nichtpositionell zu definieren sind,
sich also letztlich generell in kooperativen Prozesse auspragen (Frost, 2020).
Ein weiterer Fithrungsansatz, der einen PLG-Bezug erlaubt, ist der des Lea-
dership for Learning in Anlehnung an Ausfithrungen von Vivian Robinson und
Team (Robinson et al., 2017). Hierunter werden, dhnlich wie bei den vorherigen
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Ansitzen, vornehmlich strategische und initiierende Leitungsaufgaben zusam-
mengestellt, die hier jedoch besonders auf die Entwicklung einer Lernkultur im
gesamten Kollegium abzielen:

o Richtung festlegen: Ziele, die mit der gemeinsam geteilten Vision verbunden
sind, setzen und kommunizieren; an diese stetig in ihrer Verbindung zur
taglichen Arbeit erinnern; Jahres- und Strategieplane auflegen, sichtbar ma-
chen, wie das Engagement Einzelner zum Erreichen des Ganzen beitragen;
diese Plane orientiert am externen Auftrag und mit der Absicherung anlegen,
Uberforderung zu vermeiden, Flexibilitit zu erhalten.

o Fiir Datenorganisation und -nutzung sorgen: Daten mit entsprechender Soft-
ware regelmaflig aufarbeiten; dafiir sorgen, dass Daten selbstverstandlich fiir
Beratung und Planung genutzt werden; Daten, die Verdnderungen ausweisen,
transparent machen.

o Professionelles Lernen der Lehrkrifte beobachten: Lernaktivitdten der Lehr-
krifte systematisch erfassen; dafiir sorgen, dass Ergebnisse der Schiiler*innen
in Verbindung mit dem Lehren kooperativ und dialogisch reflektiert werden.

o Gemeinsame Lehr(krifte)kultur aufbauen: Gemeinsame Verantwortung fir
das Lernen der Schiiler*innen aufbauen helfen; Rollen und Verantwortlich-
keiten fiir alle sichtbar und verstdndlich werden lassen; kommunikative und
curriculare Erwartungen, die alle erfiillen (sollen), im Leitfaden niederschrei-
ben; in Fithrung und kollektive Rechenschaftslegung einbinden.

o Strategische Fiihrung anlegen: Vision in Strategien tibersetzen; proaktiv zu
systematischem Lernen im Kollegium anregen; Zeit, Geld und Material so
investieren, dass Strategien zur Qualitdtsentwicklung greifen kénnen und
widerstreitende Initiativen beiseitegelegt werden; Probleme rechtzeitig, re-
spektvoll, effektiv angehen und eine problemlosungsorientierte Herange-
hensweise etablieren.

Zu allen Fithrungsansétzen kann das PLG-Format in Relation gesetzt und sein
Einsatz unter der jeweiligen Fiihrung begriindet werden. Aus der Warte der Inst-
ruktionalen Fithrung bietet eine PLG das geeignete Gefaf3, in dem die Lehrkréfte
die Ergebnisse ihres Unterrichtens kritisch auf den Priifstand stellen, tiber den
gemeinsamen Austausch zu verdnderten padagogisch-didaktischen Moglichkei-
ten kommen und diese danach auch in der Praxis verfolgen. Die PLG bietet sich
hier in ihrer Form an, wie sie traditionell mit dem Ziel, die Schiiler*innenleis-
tungen zu steigern, diskutiert wird (Hord, 1997). Ahnlich wie in Beitrigen zur
Instruktionalen Fithrung wird auch fiir die PLG-Arbeit stark gemacht, Daten
aus Schulleistungsmessungen hinzuzuziehen, zu reflektieren und zum Anstof3
fir veranderte Praxis zu nehmen (Timperley et al., 2007). Dem Anspruch des
Monitorings durch die Schulleitung, wie er in der Instruktionalen Fithrung vorge-
sehen ist, begegnet die konzeptionelle Vorstellung, dass die Schulleitung tiber die
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Aktivitaten der PLG(s) und ihrer Innovationswirkung im Unterricht informiert
wird. Mithilfe von PLG-Sprecher*innen der PLGs werden Bericht gegeniiber der
Schulleitung und innerschulische Abstimmung leistbar. Die Unterstiitzungsrolle
der Schulleitung, die in der Instruktionalen Fithrung vorgesehen ist, kann sich
daraufrichten, Zeitfenster zu schaffen, externen Support fiir qualititsvolle Daten-
interpretation und Entwicklungsableitung zu organisieren sowie passendes Mate-
rial zu finanzieren, analog zur Empfehlung eines ressourcenbezogenen Supports
der PLG-Entwicklung (Feger & Arruda, 2008; Richmond & Manokore, 2011).

Fiir die Transformationale Fithrung, iiber die entlang der gemeinsamen Vision
die die Vorstellungen und Handlungen der Lehrkrifte neu ausgerichtet werden
sollen, kann das PLG-Format dahingehend nttzlich sein, als es den Austausch
fiir die Veranderung mit sichert. Zwar ist konzeptionell nicht vorgegeben, dass
die Transformationale Fithrung iiber PLGs gestaltet wird, es sind auch andere
methodisch arrangierte gesamtkollegiale Prozesse wie das SCHIPF-Format denk-
bar. Die PLG bietet allerdings einen geschiitzten Raum, um die eigene Praxis zu
reflektieren, sich mit potenziellen Veranderungsoptionen und -konsequenzen
auseinanderzusetzen und sich der Idee einer gemeinsamen Vision anzunéhern.
Unter Transformationaler Fithrung wire dann die Vernetzung der einzelnen
PLGs einer Schule besonders relevant, um die gemeinsame Zielrichtung im Sinne
der lernenden Organisation zu sichern. Dies muss nicht tiber PLG-Sprecher*in-
nen geschehen, sondern kann als Grofigruppenaustausch arrangiert werden,
allerdings ist von Seiten der Schulleitung mit dafiir zu sorgen, dass nicht wider-
streitendes Entwicklungsengagement zwischen PLGs die Kraft aus dem Fokus
der gesamtschulischen Entwicklung nimmt (Timperley et al., 2007).

Die Partizipative Fithrung wird im Fachdiskurs explizit als Bedingungsfaktor
tiir die erfolgreiche Arbeit mit PLGs aufgerufen (Stoll et al., 2006; Warwas &
Helm, 2018). Dies begriindet sich u.a. damit, dass potenziell aus PLGs Innovati-
onen hervorgehen, die bereits das vorwegnehmen, was gesamtschulisch mogliche
Veranderungsschritte sein konnten. Um diese Innovationskraft fiir den gemein-
samen Entwicklungsauftrag fruchtbar werden zu lassen, bedarf es grundlegender
Partizipationsméglichkeiten, die erreichen, dass Ideen und Erfahrungen auch
weitergegeben werden. Auflerdem unterstreicht die Partizipative Fiihrung die
professionelle Autonomie von Lehrkriften in PLGs dahingehend, als sie von
der Fihrungskraft erwartet, ihre leitenden Schritte passend zu den in den PLGs
vorhandenen Veranderungskraften auszurichten (Stoll et al., 2006). Damit steht
der Einsatz der PLG unter einem weniger zweckrationalen Charakter, als das im
Fall der Instruktionalen Fithrung erscheint, und zollt der Idee von Lehrkriften
als Professionelle im Vergleich zur Transformationalen Fithrung grofiere Aner-
kennung. Fiir den zur Partizipativen Fiihrung wenig unterschiedlichen Ansatz
der Kooperativen Fithrung, die in einer Zeit diskutiert wurde, in der die PLG-Dis-
kussion noch nicht gleichermaflen umfassend war (Ende 1980er/Anfang 1990er
Jahre), konnen PLGs nicht minder als eine hilfreiche Struktur genutzt werden,
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weil sie fest angelegt sind und schnelle, vertiefte Verstindigung iiber relevante
Entwicklungsfragen und -entscheidungen erlauben. Es sollten dann auch alle
Kollegiumsmitglieder in eine PLG eingebunden sein. Der Sprecher*infunktion
einer PLG kommt die Aufgabe zu, mit anderen PLGs und der Schulleitung in den
Austausch zu gehen und fiir Transparenz zu sorgen. Die Unterstiitzungsrolle der
Schulleitung kann sich u.a. daraufrichten, Ressourcen fiir qualititsvolle Koope-
ration in den PLGs zu schaffen.

Der Diskurs zum Distributed Leadership legt nicht direkt PLGs nahe, tiber
PLGs konnten jedoch Teilaufgaben in Kleingruppen bearbeitet und als Expertise
von dort ins Kollegium eingebracht werden. Die Vernetzung der PLGs iiber die
Sprecher*infunktion wére dann ein notwendiges Arrangement bei der Bewil-
tigung der Aufgabenpalette und die Schulleitung miisste gut informiert sein,
um in der Gesamtverantwortung den Uberblick zu behalten. Aus der Warte des
Teacher Leadership wiederum wird das Format der PLG in mehrerer Hinsicht
relevant, weil herausragende Kompetenzen Einzelner offensiv fiir andere nutz-
bar gemacht werden sollen und damit ein Merkmal der PLG ansprechen. Im
Rahmen der PLG-Arbeit kommen alle drei Varianten von Teacher Leadership
zum Tragen: Ausgehend von formalen Positionen ist denkbar, dass erfahrene
PLGler*innen (deputatsrelevante) Entlastung erhalten und als Facilitators in
PLG-Anféngergruppen wirken oder der/die schulinterne Expert*in fiir Férder-
planung, fiir Digitalisierung oder fiir Evaluation berit die Gruppen thematisch.
Aufinformeller Ebene konnen Peer-Coaching oder die kollegiale Hospitation in
die PLG-Arbeit integriert oder die Aufgabe des Onboardings*® neuer Mitarbei-
ter*innen tibernommen werden. Die nichtpositionelle Variante wiederum scheint
in jeglicher Situation des lernorientierten Austauschs der PLG auf. Ferner sieht
der Ansatz bereits die Vernetzung solcher Subgruppen, in denen gegenseitiges
Anleiten stattfindet, fiir synchrones Handeln vor und benennt explizit die Spre-
cher*infunktion (Strauss, 2020).

Der Ansatz des Leadership for Learning verbindet sich von vorneherein mit der
Idee einer PLG, weil er das Kollegium als eine solche versteht und die gesamtkol-
legiale Entwicklung durch Fithrungsaktivititen adressiert. PLGs als Subgruppen
konnen darunter moglich sein und die strategisch initiierenden und stiitzenden
Aktivititen der Schulleitung reichen bis in diese hinein.

26 Onboarding beschreibt den Aufnahmeprozess neuer Mitarbeiter*innen (Moser, Soucek,
Galais & Roth, 2018). Das ,An-Bord-Nehmen“ (ebd., S.2) ist bei genauerer Beschrei-
bung auch fiir Personen, die eine neue Position im Unternehmen einnehmen oder fiir
Wiedereinsteiger*innen nach lingerer Pause passend (ebd.). Dazu zdhlen drei Aspekte:
(1) »organisationale Mafinahmen®, wie die Einarbeitung und Sozialisation, (2) ,,proaktive
Verhaltensweisen der neuen Mitarbeiter*innen wie Feedback einholen, sowie (3) die
»organisationale Sozialisation“ als langfristig angelegter Prozess (ebd., S.1-2/H.i.O).
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Die Nutzbarkeit des PLG-Formats ist unter allen genannten Fiihrungsansitzen
gegeben, weil sie alle die Idee der Beteiligung der Lehrkrifte an Fithrungs- und
Entwicklungsentscheidungen zur Verbesserung der Schulqualitdt umfassen —
sei sie vorausarbeitend oder nachvollziehend, individuell umsetzend oder als
Gruppe entwickelnd - und es dafiir eines Formats bedarf, das eine professio-
nelle Bearbeitung sichert. Andererseits spiegelt die Art und Weise, wie PLGs an
einer Schule initiiert und orchestriert werden, gleichsam eine Néhe zu einem der
Fihrungsansitze wieder. So wie die Fithrungsansatze unterschiedliche Akzente
darin setzen, wie Lehrkréfte in Relation zur Leitung eingebunden sind, differieren
auch die Funktionen der PLGs - vom eher instrumentellen Charakter, iiber den
direkt fiir einen verbesserten Unterricht gesorgt wird, iber den Charakter eines
gemeinschaftlichen Beratungsraums fiir alle anstehenden schulischen Aufgaben
bis hin zu einem Innovationsraum, in dem neben beruflicher Entwicklung auch
die Personlichkeit der einzelnen Lehrkraft Entfaltung finden kann (Kansteiner,
2021). Obgleich PLGs einer gewissen Fokussierung bediirfen, damit sich in der
Unterrichtspraxis tatsichlich Veranderungen vollziehen (Vescio & Adams, 2015),
bieten sie nicht zuletzt das Potenzial, auch in Bezug auf Faktoren wie Berufs-
zufriedenheit beizutragen (Zhang & Yuan, 2020), die nicht alleine von Unter-
richtsentwicklungserfolg abhangen, sondern auch von der Erfahrung, kollegial
eingebunden zu sein (Herzog, Sandmeier & Affolter, 2021).

6.5 Ubergreifende Bilanz zur Schulleitung und ihrem
Einfluss auf PLG-Entwicklungen an der Einzelschule

(1) Zu den derzeit als angemessen diskutierten Fithrungsansitzen lassen sich
Beziige zur PLG-Entwicklung in Bezug auf zwei Aspekte diskutieren: (a) ob und
in welcher Anlage in ihrem Rahmen {iber das PLG-Format Qualitatsentwicklung
herzustellen ist und (b) mit welchen Akzenten der Steuerung und Mitwirkungs-
moglichkeit in ihrem Rahmen die PLGs nach innen angeregt und nach auflen
zusammengefithrt werden. Im iiberspannenden Fithrungsreigen von Distribu-
ted Leadership, Instruktionaler, Transformationaler, Partizipativer oder Koope-
rativer Fiihrung erweisen sich PLGs als eine geeignete Struktur, tiber die der
gemeinsame Fokus auf Unterrichtsentwicklung mitgetragen wird, ohne andere
Entwicklungsziele ausklammern zu miissen und tiber die Aufgaben gemeinsamer
Verantwortung anteilig bewaltigt und synchronisiert werden konnen. Im Ansatz
des Teacher Leadership stellen PLGs nicht nur eine mogliche Struktur, sondern
sie verwirklichen gar das Anliegen, Kompetenzdifferenzen gezielt und gegen das
latente Autonomie-Paritats-Muster fiir einander dienlich zu machen. Der Ansatz
des Leadership for Learning priorisiert die Entwicklung einer gesamtkollegialen
Lernkultur, die von PLG-Qualitdten gepragt ist, und setzt spezifische Akzente
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zur Gestaltung der lernenden Organisation, in der auch einzelne PLGs als Teil-
gruppen operieren.

(2) Die Schulleitung tibernimmt vielfaltige Rollen und Funktionen in der Ent-
wicklung der Schule hin zu sowie mit PLGs iiber Aktivititen der Initiierung,
Umsetzung, Uberpriifung oder Begleitung von PLGs. So wie sie gefordert ist,
tiir sich geeignete Fithrungsansitze auszuloten, auf deren Basis sie ihre Leitungs-
arbeit gestaltet und die Gesamtorganisation der Schule verfolgt, stellt sich fiir
die Schulleitung im Zuge der spezifischen Aufgabe, Innovationen zu verfolgen,
auch die Frage nach den Bedingungen, die sie fiir Kooperationen an der Schule
mit und fir das Kollegium schafft. Im Rahmen der verschiedenen Rollen fiir
die PLG-Arbeit setzt sie Marker fiir den Charakter einer je spezifischen Koope-
rationsstruktur mit PLGs, von Ressourcen stellend bis Ergebnisse priifend, von
vereinzelt operieren lassend bis choreografierend. Sie wird dies tun angelehnt an
ihr spezifisches PLG-Verstdndnis, das sich zwischen den Polen von zweckrational
bis personlichkeitsentwickelnd bewegen kann. Aufgrund des Spielraums, der
fur die Ausgestaltung einer PLG-Struktur an der Schule besteht, erscheint es
lohnenswert, wenn sich Schulleitung und Kollegium auch dariiber an geeigneten
Etappen verstdndigen.

(3) Die Schulleitung kann die Unterstiitzung im Sinne von Facilitation der ein-
zelnen PLGs iiber gezielte Organisationshilfen, verschiedene Ressourcen und
konkrete Anleitung bereitstellen. Sind PLGs etabliert, kann sie so auch helfen,
ihre Langfristigkeit zu stiitzen. Im Rahmen der Orchestrierung ist die Balance
zwischen der Integritdt der spezifischen PLG-Entwicklung und der notwendigen
Einbindung samt Verpflichtung auf gesamtschulische Ziele zu suchen, sowie
gegenseitige Transparenz zu befoérdern und Abgrenzungen zu verhindern, die
gemeinsamen Entwicklungen an der Einzelschule zuwiderlaufen. Auch tiber ihre
Vernetzung nach aufen kann die Schulleitung zum Facilitator werden, indem sie
Expertise fiir die PLGs ihrer Schule iiber Netzwerkpartner*innen hinzugewinnt.
Ferner kann sie selbst — ggf. phasenweise — in der Rolle als moderierend oder bera-
tend auf die PLG-Entwicklungen einwirken. Dies verlangt ihr eine Reihe von Fa-
higkeiten im Bereich des Personalmanagement und Pddagogisches Management,
des Datenmanagements und der Administration ab, fiir die eine Reihe an Vor-
schldgen vorliegen. In dieser Rolle als Facilitator ist sie gefragt, achtsam hinsicht-
lich der Vermischung von Beratung und Aufsicht zu sein und Lehrkréfte nicht
durch einen unangemessen starken Anleitungsgestus zu deprofessionalisieren.
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7 Fuhrungskrafteentwicklung fur
Schulleitungen mit PLG-Anteilen
oder in PLG-ahnlichen Formen

7.1 Zum Stand der Fuhrungskrafteentwicklung
in Deutschland

Mit der erweiterten Selbstdndigkeit von Schulen wurde die Schulleitung in ihrer
Verantwortung gestirkt, womit einhergeht, dass die Fithrungskrafteentwicklung
im deutschsprachigen Raum in den letzten zwei Jahrzehnten intensiv wissen-
schaftlich und konzeptionell-praktisch verfolgt wird (Arnold, Bonsen, Huber,
Schratz & Rolff, 2010). Die Verdnderungen in der Wahrnehmung der Rolle von
Schulleitungen von administrativen Tatigkeiten hin zu einem breiten Aufgaben-
feld folgt der Logik, dass die Schulleitung nun, wenn sie die Organisation Schule
managt und das Personal fithrt, umfassende Kompetenzen fiir die Personal-,
Organisations- und Unterrichtsentwicklung benétigt (Klein & Tulowitzki, 2020).
Daraus ergeben sich neue Anforderungen an die Qualifizierung der Fithrungs-
krifte: (a) Die Sicherstellung vergleichbarer Standards zur Qualifizierung aller
Schulleitungen und (b) ein kontinuierliches und begleitendes Fortbildungsange-
bot, das sie konsequent (unter-)stiitzt (ebd). Progressive Ansitze verfolgen sowohl
ein leader development® mit Fokus auf die Entwicklung der Fithrungsperson als
auch das leadership development’, das die Kommunikation der Fithrungsperso-
nen mit den anderen Mitgliedern in der Organisation thematisiert (Day, 2011).
Fortbildungsangebote arbeiten neben traditionellen Formaten mit Coaching-An-
geboten sowie dem Aufbau eines personlichen und fachlichen Netzwerks und
suchen einen geordneten Entwicklungsprozess zu erméglichen (Day, 2011; Klein
& Tulowitzki, 2020). Auch die Schuleffektivitatsforschung weist Ergebnisse aus,
aus denen sich neben der guten Organisation des Schulbetriebs, neue Aufgaben
ergeben, fiir die sich Schulleitungen qualifizieren miissen, wie Partizipation in
Fihrung zu gestalten, Innovation zu férdern, Fort- und Weiterbildung zu planen
oder soziale Beziehungen zu managen (Hallinger & Heck, 2010).
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Die Fithrungskrifteentwicklung in Deutschland findet bislang hauptséchlich in
der 3. Phase neben der Ausiibung des Lehrer*inberufs statt (Huber, Schneider,
Ekea & Schwander, 2016), wenngleich erste Erprobungen bereits wiahrend der
Ausbildungsphase ansetzen konnen (Baer & Gleibs, 2013; Kansteiner, Tulowitzki,
Kriiger & Stamann, 2021). Unbenommen dessen, dass in den einzelnen Bundes-
lindern der Aufstieg leicht different geregelt ist (Wissinger & Huber, 2002), re-
krutiert sich das Fithrungspersonal ausschliefSlich aus Lehrkréften und Personen,
die schon Fithrungspositionen im Schulbereich innehatten. Alle durchlaufen ein
Verfahren, in dem sie unterrichtsbezogene und fithrungsbezogene Kompetenzen
ausweisen missen (z.B. Schulgesetz fiir Baden-Wiirttemberg aus dem Landes-
recht BW, 2021). Eine verwaltungs- oder betriebswirtschaftswissenschaftliche
Ausbildung bringen Schulleitungen i. d. R. nicht mit.

Insgesamt bestehen in fast allen anderen Bundesldndern verpflichtende Qua-
litizierungsmafinahmen, wenn auch nicht einheitliche (Tulowitzki et al., 2019). In
einigen Bundesldndern wird tiber gemeinsame verbindliche Angebote der Schul-
aufsicht mittlerweile (wieder) gezielt fiir die Aufgabe als Schulleitung vorbereitet
(z.B. NRW, Hamburg). Neben der Unterschiedlichkeit der Pflichtangebote, dif-
ferieren Qualifizierungen von Bundesland zu Bundesland hinsichtlich der Dauer
(wenige Tage bis mehrere Monate) als auch der genauen Fortbildungsinhalte
(Erckrath, 2020), im Groben aber bewegen diese sich in dhnlichen Themenfeldern
- Fiihrung, Personal, Kommunikation, Organisation, Kooperation, Qualitits-
und Schulentwicklung und Recht (Tulowitzki et al., 2019). Neben dem Angebot
der Schulaufsicht nehmen Schulleitungen erfahrungsgemafl auch an Angeboten
anderer Anbieter teil, seien es Hochschulen mit weiterbildenden Masterstudien-
gingen zu Fihrung?, Tagungs- und Kooperationsangeboten oder private An-
bieter, die Kurse oder Beratungsgruppen leiten.

Zu bilanzieren ist, dass verpflichtende Qualifizierungsmafinahmen in
Deutschland vielfaltig ausfallen und (noch) kein einheitliches Qualifizierungs-
profil der Schulleitung besteht. Da der Fithrungsdiskurs in den deutschspra-
chigen Landern sehr stark am internationalen, vor allem US-amerikanischen
orientiert ist, ist interessant zu beobachten, dass auch zwischen den Staaten der
USA differente Ausbildungsinhalte und -qualitdten vorliegen, also nationale
Schulleitungsausbildungsstandards dort ebenfalls fehlen (Grissom & Bartanen,
2018). Allerdings gibt es hdufig einen grofleren Qualifizierungsschritt vor Amts-
antritt und in einigen Staaten sind dabei die Hochschulen mit involviert (ebd.),
teilweise mit Ausbildungsangeboten zu Fiihrung und Management?®, teilweise
weil Personen, die eine Fithrungsposition anstreben, nicht Lehrkrifte sein, aber

27 z.B. in Baden-Wiirttemberg Bildungsmanagement PH Ludwigsburg, Master Schulent-
wicklung PH Weingarten oder der Master Bildungsmanagement der Universitit Kassel.

28 z.B.Masterkurse (online) fiir Lehrkrafte mit Ziel Schulleitung (University of Kansas 2021,
2022).
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mindestens einen Bachelor in Pddagogik oder einem Fach vorweisen miissen
(University of Kansas, 2021).

So wie sich derzeit Schulleitungen in Deutschland weiterbilden konnen, ist
davon auszugehen, dass sie unterschiedlich vertieft zu Fiihrung und Manage-
ment gearbeitet haben und noch nicht allen Anforderungen ihres Berufsalltags
mit ausgeprigten Kompetenzen begegnen koénnen. Gleichsam ist anzunehmen,
dass mehrere Personen, die mit Leitungsaufgaben in einem &hnlichen Umfeld
betraut sind, tiber verschieden ausgeprigte Kompetenzen verfiigen und von- und
miteinander lernen kénnten. Nicht zuletzt diirften viele Schulleitungen aufgrund
des haufig mitgefithrten methodischen Arrangements begleitender Lerngruppen
in den Lehrgingen Wege der kollaborativen Qualifizierung kennen und besten-
falls schdtzen gelernt haben. Dies und die flexible Reichweite der Merkmale des
PLG-Formats sowie die Offenheit fiir jeweils interessierende Anliegen begriinden
die Idee, das Format auch fiir die lern- und entwicklungsorientierte Kooperati-
on von Schulleitungen zu adaptieren. Es liegt nahe, dass sie neben den anderen
Qualifizierungsmafinahmen, zu denen sie verpflichtet sind, hier einen weiteren
Professionalisierungsraum finden kénnen. Ubertrigt man die Kernideen einer
PLG auf die Ebene der Schulleitungen, zeigen sie sich auch dort passend, weil
auch Schulleitungen (a) mit dem Ziel zusammenkommen kénnen, sich iiber
einen systematischen Gruppenaustausch zu professionalisieren und individuelle
sowie gemeinsame Entwicklungen zu verfolgen, weil sie (b) ebenfalls den ande-
ren Schulleitungen ihrer PLG den Blick auf ihre jeweilige Praxis freigeben, also
deprivatisieren konnen, wie sie fithren und managen, weil sie (c) fiir diese Praxis
neue Erkenntnisse erarbeiten und diese zur Anwendung bringen kdnnen und sie
(d) ihre Leitungsarbeit sowie das gemeinsame Wirken in der Gruppe in dialogi-
scher Art und Weise in einer auf Vertrauen bauenden Gemeinschaft reflektieren
konnen. Solch eine Schulleitungs-PLG (kurz SL-PLG) kann, dhnlich der L-PLG,
innerhalb der Einzelschule verankert sein, wenn es ein Fithrungsteam gibt, das
mehrere Personen umfasst, die mit Leitungsaufgaben betraut sind. Dies ist an
allen Schulen mit Aufgabenverteilung im Sinne geteilter Fithrung, bei Ganztags-
schulen mit Leitungspersonal aus verschiedenen Bereichen oder bei beruflichen
Schulen und Gymnasien mit ihren verschiedenen Leitungsfunktionen der Fall.

Eine weitere Variante der SL-PLG, auf den sich der Forschungsstand haupt-
sachlich richtet (siehe Kapitel 8-9), stellt die interinstitutionelle SL-PLG dar, fiir
die Schulleitungen den Rahmen der Einzelschule verlassen, in den regionalen
Kontakt treten und dort andere Schulleitungen als Partner*innen der Koopera-
tion finden. Diese Version einer SL-PLG beinhaltet erginzend das Potenzial fiir
systematische Vernetzung auf der Ebene des Schulsystems und bestenfalls konnen
Herausforderungen auf der Ebene der Bildungsregion bearbeitet werden, wie es
beispielsweise mit der Einfithrung der Gemeinschaftsschule als einem neuen
Schultyp in Baden-Wiirttemberg geschah (Bohl & Wacker, 2016). Hier arbeiten
Schulleitungen von GMS in der Region nach wie vor lernorientiert zusammen.
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Neben der Bestitigung, wie sich im spater dargelegten Forschungsstand ab-
lesen ldsst, dass sich Schulleitungen in SL-PLGs fiir ihre Fiihrung- und Manage-
mentaufgaben professionalisieren, erhofft man sich, so zeigt der Fachdiskurs,
dass Schulleitungen das PLG-Format vertiefter kennenlernen, um selbiges bei
Lehrkriften besser fordern zu konnen (DuFour, Eaker & Many, 2006; Mullen &
Hutinger, 2008; Hirsh & Hord; 2008; Humada-Ludeke, 2013). Angenommen wird
(von ersten empirischen Befunden gestiitzt, siche Kapitel 8), dass die Mitwirkung
an einer SL-PLG zu einem tieferen Verstindnis der Komplexitit individuellen
und gemeinsamen Denkens und Lernen innerhalb von Gruppen fiihrt (Prytula,
2012) und Schulleitungen die vertiefte Reflexion erfahren lasst, die zum Kern
der PLG-Arbeit zéhlt (Lujan & Day, 2010). Dadurch, so die Erwartung, gelingt
es ihnen besser, unterschiedliche Stadien der Entwicklung und Bediirfnisse au-
tonomen Arbeitens in Gruppen zu erkennen (Gates & Watkins, 2010) und die
Begleitung entsprechend ausrichten zu kdnnen (Gaudioso, 2017).

Wenngleich Zeitmangel eine anerkannte Realitdt im Berufsalltag von Schul-
leitungen ist (Huber, 2013) und einem intensiven Engagement in einer SL-PLG
zunichst entgegensteht, erscheint als positiver Motor fiir die Etablierung von SL-
PLGs, dass das Bewusstsein tiber die Bedeutung der professionellen Entwicklung
bei Schulleitungen gestiegen ist (Lewis, 2000, S.12) und die ersten Befunde des
Zugewinns ermutigend sind.

Bevor die Wirkungsbefunde zu SL-PLGs und das von uns entwickelte Modell
zur Etablierung von SL-PLGs vorgestellt werden (siehe Kapitel 8-9), wird zunéchst
skizziert, wie weit verbreitet kooperative Lernarrangements dhnlich dem Format
der PLG in Qualifizierungssettings fiir Schulleitungen in Deutschland (mit einem
kurzen Blick auf Vergleichbares in Osterreich und der Schweiz) sind.

7.2 PLGs oder PLG-artiges Arbeiten in Qualifizierungs-
maf3nahmen fur Schulleitungen in Deutschland

Aufgrund der heterogenen Fortbildungslandschaft fiir angehende und etablierte
Schulleitungen bedurfte es der gezielten Suche, um die von der Schulaufsicht
gestellten Qualifizierungsangebote sowie die vielzdhligen erginzenden Projek-
te zu erfassen, die auch PLG-artige lernorientierte Kooperationsformate inte-
grieren. Wir miissen dabei exemplarisch bleiben und auf den Charakter einer
Momentaufnahme aus dem Jahr 2021 sowie Anfang 2022 verweisen, weil der
Fortbildungssektor stetig im Fluss ist.
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Norddeutschland?®: Bremen, Hamburg, Niedersachsen
und Schleswig-Holstein

In Bremen bietet etwa das Landesinstitut fiir Schule (LiS) fiir drei Gruppen von
Schulleitungen (Oberschulen, Grundschulen und Jahrgangsleitungen) unter dem
Stichwort ,Netzwerk“ (LiS, 0.].) eine Fortbildung an, die auf einen gegenseitigen,
praxisnahen Erfahrungsaustausch ausgerichtet ist. Dafiir wird eine partiell*°
zugingliche Online-Plattform fiir den Materialaustausch gestellt und bei Bedarf
externe Unterstiitzung hinzugeholt (ebd.). PLG-dhnlich zeigt sich beispielsweise
die viermal im Jahr stattfindende Fortbildung ,Netzwerk Jahrgangsleitungen®, die
als eigene Gruppe definiert wird und sich inhaltlich an den jeweiligen Bedarfen
der Teilnehmenden zu spezifisch leitungs- und organisationsbezogenen Fragen
orientiert (ebd.).

Hamburg offeriert {iber das Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulent-
wicklung (TIS) fiir Schulleitungen weiterfithrender Schulen beziehungsweise Ab-
teilungsleitungen drei Weiterbildungsmafinahmen mit PLG-Elementen in Form
von (teilweise online ausgebrachten) Seminaren (TIS, 2021b). Dazu gehoren (a) ein
Seminar ,,Kollegiale Fallberatung fiir Abteilungsleitungen aus weiterfithrenden
Schulen® (TIS, 2021a), in dem innerhalb einer festen Gruppe, unterstiitzt durch
eine Moderation, eigene Félle miteinander beraten werden, aus denen neue Ideen
fiir die eigene Praxis mitgenommen werden sollen. Aulerdem klingt PLG-Ahn-
liches an in (b) einem Seminar zur ,Zusammenarbeit in neuen Leitungsgrup-
pen als Team“ (TIS, 2021b), in dem neben der Arbeit mit den einzelnen Teams
zu einem ,organisierten Erfahrungsaustausch zwischen den Leitungsgruppen®
(ebd.) angeregt wird. Jiingst kam (c) das ebenfalls an Lerngruppen gerichtete
Seminar ,,Corona-Erfahrungen auswerten und fiir die Schulkultur nutzen! (TIS,
2021c¢) hinzu, dass Schulleiter*innen und Schulleitungstandems sowohl in der
Gesamtgruppe als auch in Kleingruppenarbeit zur gemeinsamen Reflektion von
Erfahrungen, Herangehensweise und Losung bei Herausforderungen unterstiitzt
und mit externen Expert*innen erginzt (ebd.).

Das Niedersichsische Landesinstitut fiir schulische Qualitdtsentwicklung
(NLQ, o.].) organisiert eine PLG-dhnliche Mafinahme, die bei Amtsantritt im
Rahmen der verpflichtenden Qualifizierung durchgefithrt wird, in der die Schul-

29 Keine Angabe zu SL-PLG konnten wir in Mecklenburg-Vorpommern zu Fithrungs-
kréfte-Qualifizierung finden. Die Beschreibungen unterschiedlicher Plattformen lie-
fern Informationen, dass Schulleitungen tiber (1) das WBT (,,Web Based Training®) die
Schulleitungen mittels ,internetbasierter[r] Selbstlernprogramme®, (2) iiber das Insti-
tut fiir Qualitdtsentwicklung Mecklenburg-Vorpommern (IQ M-V) (www.bildung-mv.
de/lehrer/fort-und-weiterbildung/fuehrungskraefte-qualifizierung/) als auch (3) iiber
die Online-Plattform www.schulleitung-online.de bei der Leitungstitigkeit unterstiitzt
werden.

30 Zugénglich fiir den Kurs ,,Netzwerk Didaktische Leitung an Oberschulen® und ,,Netzwerk
Jahrgangsleitungen® (LiS, 0.D.).
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leitungen in regionalen, schularteniibergreifenden Gruppen zusammenarbeiten,
die nach der Mafinahme somit in ein bereits bestehendes Netzwerk eingebunden
sind (ebd.).

Das Institut fiir Qualititsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (isqh)
bietet Schulleiter*innen, mit dem Ziel ,,Schulentwicklungsprozesse zu initiieren
und zu verstetigen® (igsh, 2021), ein explizites Zertifikatskurs-Programm? zur
Arbeit in PLGs an. Die im Optimalfall im Tandem teilnehmenden Schulleitungen
bringen eigene Schulentwicklungsthemen in die Gruppe an fiinf Kursterminen
ein. Ziel ist die professionelle Auf- bzw. Erarbeitung sowie Evaluation eines eige-
nen Entwicklungsthemas iiber einen 10-monatigen Zeitraum mit abschlieender
Prasentation. Erginzend zu den Prisenzveranstaltungen nehmen die Schullei-
tungen an einem Webinar teil und erstellen schriftliche Dokumentationen und
Reflexionen des Schulentwicklungsprozesses (ebd.). Die eigene PLG-Erfahrung
soll Turoffner fiir weitere PLG-Initiativen an der Einzelschule sein.

Ostdeutschland: Brandenburg, Berlin, Sachsen, Sachsen-Anhalt
und Thuiringen

In Brandenburg gibt es zwei unterschiedliche Formate, in denen wir Ahnlich-
keiten zu PLGs erkennen. Eines ist eine Qualifizierungsreihe, die tiber das Lan-
desinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) angeboten wird
und sich an neu ernannte Schulleiter*innen mit Qualifizierungsinputs, kollegialer
Fallberatung und Gruppen-Mentoring richtet. Sie arbeiten dort ebenso in festen
Lerngruppen wie die ebenfalls adressierten berufserfahrenen Schulleitungen, die
neben dem reflexiven Austausch auch den Aufbau eines Netzwerks mit verfolgen
(Ahnliches wird fiir Konrektor*innen angeboten) (LISUM, o.]. a, b).

In Berlin wird von der Zentralen Agentur fiir Schulentwicklung (ZAS) ein
Zertifikatskurs fiir Schulleitungen angeboten, der sowohl Wahlmodule als auch
verpflichtende Module sowie Intervisionsgruppen als Lerngemeinschaften um-
fasst (ZAS, 2019). Das Format der Intervision®? umfasst Beratungsgruppen ohne
professionelle Beratung und hat eine gewisse Ahnlichkeit mit dem PLG-Format.
Die Flexibilitat des Kurses liegt in der Wiederholung der Module, die mindestens
zweimal pro Jahr angeboten werden, und der unabhangigen individuellen Wahl
des Startmoduls sowie der Selbstorganisation der Gruppen (ebd.). Die Grund-
lagen fiir das verpflichtende Intervisionsmodul werden in einem Einfithrungs-
modul erlernt, die Ausgestaltung und Organisation der Gruppen obliegt dann

31  Gelistet unter: ,,Schulentwicklungsprozesse erfolgreich initiieren und wirksam steuern®

32 Intervision beschreibt ein ,Reflexions- und Beratungsformat (Kithl & Schifer, 2020,
S.1), das ,,den Austausch zwischen Kolleg*innen (,,inter) und die daraus resultierenden
neuen Sichtweisen (,,vision“) professionellen Handelns“ (ebd., S. 5/H.i.O.) fordert. Ohne
externe Beratung unterstiitzen sich die Gruppenmitglieder in beruflichen Fragen mit-
hilfe gegenseitiger Reflexion, Lésungsorientierung und ,methodisch strukturiert[en] ...
Gesprichen (ebd.).
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den Teilnehmenden (ebd.). Ihr Austausch soll nach Beendigung der Ausbildung
weiterbestehen (ebd.).

Das Ministerium fiir Bildung Sachsen-Anhalt fasst bereits 2012 die Einzel-
schule als ,,professionelle Lerngemeinschaft® (mb.sachsen-anhalt.de, 2012, S. 1).
Im Rahmen des Programms , LiGa“® (lernen-im-ganztag, 2022a), zu dem es
beitrdgt, wurde der Leitfaden , Leit-Ideen. Impulse fiir Schulaufsicht und Schul-
leitung® veréffentlicht, der PLG theoretisch beleuchtet und Vorschlage zur Eta-
blierung liefert (ebd., 2022b). Im Leitfaden wird positiv iber das PLG-Format
berichtet, u.a. mit dem Beispiel ,,rund um die Schulleitungsgruppe eine Pro-
fessionelle Lerngemeinschaft® (ebd., S.9) zu bilden, die in die Jahrgangsteams
multiplizieren (ebd.).

Sachsen bietet iiber das Landesamt fiir Schule und Bildung eine ,,Qualifizie-
rung schulischer Fiithrungskréfte® (Lehrerbildung Sachsen, 2022) an, in der diver-
se Methoden® eingesetzt werden, zu denen auch PLGs zéhlen. Ziel ist es, neben
der Professionalisierung Netzwerke, Kooperation sowie Personalentwicklung zu
beférdern (ebd.). Innerhalb der dritten Phase des Qualifikationsprozesses werden
die Schulleitungen im ,,Themengebiet Fiihren von Unterrichtsentwicklung® (ebd.,
S.47) dazu angeregt, durch die ,,Entwicklung kooperativer Lerngemeinschaften
(Tandems, Netzwerke) (ebd.) neue Formate zu integrieren.

Das Thiiringer Institut fiir Lehrerbildung, Lehrplanentwicklung und Medien
(ThILLM) stellt aufeinander aufbauende Qualifizierungsangebote fiir Schullei-
tungen in vier Phasen zur Verfiigung. Neben einer Vorbereitungs- und Startphase
fiir neue Schulleitungen werden auch Qualifizierungen fiir bereits linger im
Amt befindliche angeboten (ThILLM, 2021a, b). Feste Lerngruppen finden sich
beispielsweise in Phase 3 zur verbindlichen, amtseinfithrenden Qualifizierung®.
Dort wird, unterstiitzt durch Prozessmoderation, u. a. kollegiale Fallberatung und
Netzwerkarbeit thematisiert (ThILLM, 2021b). In der anschliefSenden, ebenfalls
verpflichtenden Mafinahme in Phase 4 wird das Element fester Lerngruppen
und bereits bekannte reflexive Methoden durch Coaching oder Hospitationen
erweitert (ThILLM, 2021c¢). Ein berufsbegleitendes Zusatzangebot zur Sicherung
der ,Nachhaltigkeit der Arbeit in festen Lerngruppen® konnen Schulleitungen,
die Phase 4 absolviert haben, wiahlen (ThILLM, 2021d) - unserem Verstiandnis
nach SL-PLGs.

33 Lernenim Ganztag. Initiative der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung und der Stiftung
Mercator.

34 Z.B.,Feedback, Fortbildung, Selbststudium“ (Lehrerbildung Sachsen, 2013, S.6).

35 Zwischen den Veranstaltungen in der Phase 3 werden zusdtzlich dazu bis zu drei Fallbe-
ratungen angeboten (ThILLM, 2021b).
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Sitiddeutschland: Bayern und Baden-Wiirttemberg

Federfiihrend fiir die Qualifizierung von Schulleitungen, bietet in Bayern die
Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfithrung (ALP) drei Qualifizie-
rungslehrginge plus angegliederte Fortbildungselemente an: (a) fiir die Uber-
nahme von Leitungspositionen (Vorqualifikationsphase, Modul A), (b) fiir neu
ernannte Schulleiter*innen und Konrektor*innen (Fithrungskréifte-Ausbildung,
Modul B) sowie (c) eine Begleitung innerhalb der ersten Jahre nach Amtseintritt
(Fuhrungskrafte-Fortbildung, Modul C) (ALP, 2021a). PLG als eigenstindiges
Format wird in den Modulen selbst nicht vermerkt, es lassen sich vielmehr, wie
schon in den vorherigen Beispielen, PLG-dhnliche Elemente finden, wie die Cha-
rakteristik eines schulartiibergreifenden, kollegialen und impulsgebenden Aus-
tauschs der Teilnehmenden in Gruppen (ALP, 2021b). PLG-bezogen ist auch die
Initiierung von Entwicklungselementen fiir Personal- und Unterrichtsentwick-
lung (ALP, 2021c), durch die bereits etablierte Schulleitungen durch zusétzliche
Programme wie das ,,F.i.T — Fithren im Team® in ihrer Innovationsfunktion
gestarkt werden. Im Rahmen einer Kollegialen Fallbesprechung (ALP, 2021d)
wird von einem festen Teilnehmendenkreis in einem ,,absolut vertraulichen und
wertschitzenden Rahmen® (ebd.) gesprochen, worin wir den Gemeinschaftsge-
danken der PLG erkennen.

In Baden-Wiirttemberg hélt das Zentrum fiir Schulqualitit und Lehrerbil-
dung (ZSL) als zentrale Stelle das Fort- und Weiterbildungsangebot zur Perso-
nalentwicklung und Fithrungskréftequalifizierung bereit. Dabei werden PLGs in
unterschiedlichen Angeboten arrangiert: (a) fiir Schulleiter*innen und Konrek-
tor*innen in der Veranstaltung ,,Gesund fithren — Lerngemeinschaft fiir Schul-
leitungen®®, die auf die Rolle und Ausgestaltung der Position als Schulleitung
abzielt und Inputs sowie den reflexiven Austausch ausgehend vom heterogenen
Erfahrungsschatz der Teilnehmenden bietet (ZSL, 2021a); (b) fiir Schulleiter*in-
nen oder Schulleitungsteams im Rahmen einer an zwei Terminen stattfindenden
Veranstaltung ,,Konrektorinnen und Konrektoren (Sek 1) zwischen Management
und Leadership“ (ZSL, 2021b). In der PLG werden fiir die Zielgruppe relevante
Inhalte wie beispielsweise Aufgaben und Position, Sichtbarkeit, Kompetenzprofil
und Herausforderungen thematisiert (ebd.).

Ein weiteres PLG-Angebot stellt das ZSL fiir alle Mitglieder der Schulleitung
beziehungsweise fiir Schulleitungsteams aller Schularten in einer offenen Veran-
staltung mit dem Ziel, PLGs an den Schulen aufzubauen und als ,.ein sich selbst
organisierendes Unterstiitzungssystem“ zu etablieren (Hinz, 2021). Zwar wird
die Schulleitung hier zunéchst als Initiierende adressiert, aber mit der Anregung,
sich als Leitende selbst auch zu vernetzen (ebd., 2021).

36 Die Veranstaltung ist eine von insgesamt drei Veranstaltungen zum Thema ,,Gesund
fithren - sich und andere” (ZSL, 2021d).
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Dariiber hinaus finden sich weitere PLG-ahnliche Formate wie (a) inner-
halb einer ,,zweijahrigen Fortbildungsreihe fiir Fithrungskréfte an Schulen® fiir
Leitungstandems und Einzelpersonen, durchgefiihrt mit Stammgruppen (ZSL,
2021d) und (b) im Rahmen der ,,Einfithrungsfortbildung fiir neue Schulleiter/
innen®, die mit einer festen Gruppe aus neu bestellten Schulleitungen in einem
15-Tage-Seminarprogramm arbeitet (ZSL, 2021e). Deutliche Spuren finden sich
auch in der zweijahrigen Fortbildungsreihe ,,Gesund, kreativ und leistungsstark.
Thre Schule in Zukunft fithren“ (ZSL, 2020). Zwischen der Arbeit in den Modulen
treffen sich die Fithrungskréfte in regionalen PLGs zur ,,Selbst- und Praxisrefle-
xion® dariiber hinaus wird angeregt diese auch nach dem offiziellen Ende des
Programms fortzufithren (ebd.).

Westdeutschland: Rheinland-Pfalz, Nordrhein-Westfalen und Saarland

In Hessen bietet der Schuldienst des Kultusministeriums eine berufsbegleitende
Qualifizierungsreihe fiir Schulleitungen an (Kultusministerium Hessen, 2021),
die adressiert: (a) Mitglieder der erweiterten Schulleitung, (b) zukiinftige, auch
stellvertretende, Schulleitungen vor sowie (c) nach dem Amtsantritt und (d) be-
gleitend fiir bereits etablierte Fithrungskréfte. Die von erfahrenen Schulleitun-
gen mit externer Unterstiitzung® durchgefithrte Reihe zeichnet sich vor allem
dadurch aus, dass ,,gemeinsam mit anderen Kolleginnen und Kollegen ... die
Teilnehmenden professionelle Lerngemeinschaften [bilden], welche als berufliche
Netzwerke auch tiber das Ende der Fortbildung hinaus unterstiitzend fortwirken“
(ebd.).

Fiir Rheinland-Pfalz weist das Padagogische Landesinstitut {iber das Zentrum
fiir Schulleitung und Personalfithrung vier Veranstaltungen aus, die mit PLG-Ele-
menten bzw. mit dem Format der Lerngruppe arbeiten. Dies ist die verpflichtende
Fortbildung ,,Die ersten 100 Tage als Schulleiterin/Schulleiter” (Z£S, 2020; 2021a)
mit Vernetzung der Schulleitungen fiir einen kollegialen Austausch in gleicher
Hierarchieebene, um durch neue Impulse die eigene Entwicklung anzustoflen
sowie gemeinsame Aktivititen und Projekte entstehen zu lassen (ebd.). Es gibt
auflerdem die ,,Regionale Arbeitsgemeinschaft Inklusion fiir Schulleitungen
in der Region Westerland“ (ZfS, 2021b). Hier ist neben dem Austausch in der
Gruppe auch der Aufbau der Netzwerkarbeit ein wichtiges Ziel (ebd.). In der
Veranstaltung ,Kollegiales Coaching fiir Schulleitungskréfte (ZfS, 2021c) findet
sich ein fester Teilnehmendenkreis fiir Austausch und Beratung, in der aktuelle
Herausforderungen im Alltag der Schulleitungen beraten werden. PLG-Ahnliches
findet sich tiberdies im virtuellen, von Coaching begleiteten Format , Kollegiale
Praxisberatung fiir Schulleitungen® (ZfS, 2021d), indem sich bis zu 12 Schul-

37 Daneben wirken Expert*innen aus der Bildungsverwaltung und professionelle Kommu-
nikationstrainer*innen mit (Kultusministerium Hessen, 2021).
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leitungen im strukturierten Austausch zur Reflexion anregen und gegenseitige
Unterstiitzung leisten (ebd.).

In Nordrhein-Westfalen finden sich, exemplarisch bei der Bezirksregierung
Koln nachgesehen, verschiedene Fortbildungsangebote fiir Schulleitungen (be-
zreg-koeln, 2021a), die vereinzelt PLGs integrieren. In der Fortbildung ,,Start Up
- Einfithrung in Leitungshandeln® (bezreg-koeln, 2021b) finden neben Prisens-
veranstaltungen auch ,selbstorganisierte Arbeiten an schulischen Projekten in
Lerngemeinschaften® (ebd.) statt. Vergleichbar arbeitet die Fortbildung ,,T-E-A:
Theorie-Erprobung-Austausch-Lernen in Praxissituationen® (bezerg-koeln,
2021c¢). Schwerpunkt der Fortbildung ist das Thema Kommunikation, und ne-
ben der Vermittlung von Expertise soll ein Klirungsprozess iiber die Ubernah-
me der Leitungsfunktion angestofSen werden (ebd.). Aus der Beschreibung geht
hervor: ,,Exemplarisches Leitungshandeln wird in Kleinteams als professionelle
Lerngemeinschaften von drei Personen vor Ort realisiert und reflektiert (ebd.).

Das Landesinstitut fiir Pddagogik und Medien Saarland (LPM) bietet unter-
schiedliche Veranstaltungen fiir Schulleitungen an, innerhalb derer sich nicht
explizit das Format der PLGs finden ldsst, allerdings methodische Elemente,
die auch in die PLG-Arbeit integriert werden kénnen. Dies gilt ist beispielsweise
fiir das Seminar ,,Systemische Fiihrung - Losungsorientierte Kommunikation®
(LPM, 0.].), das reflexive Ubungen umfasst, sowie das Modul ,,Kommunikation
in Teams: individuelle und kollegiale Beratung®, in dem man Fallbeispiele zur
Beratung nutzt (ebd.).

7.3 PLGs oder PLG-artiges Arbeiten in der
Fuhrungskraftequalifizierung externer Anbieter

Vor dem Hintergrund, dass (angehende) Schulleitungen nicht nur das von der
Schulaufsicht angebotene Programm zur Qualifizierung besuchen, ist von Inte-
resse, wo sie sonst PLG-Erfahrungen machen konnten. Nachfolgend benennen
wir Exempel aus Angeboten des Bildungsnetzwerks und von Hochschulen.

Kooperatives Lernen in drei deutschen Modellprojekten

Das Projekt Werkstatt ,,Schule leiten®® (2016-2020) der Deutschen Schulakademie
richtete sich als Fortbildungsreihe an Schulleitungen (Meyer, Richter, Gronostaj
& Richter, 2020). Es wurden die Effekte der Fortbildungen hinsichtlich der sub-
jektiven Wahrnehmungen und daraus resultierenden subjektiven Veranderun-
gen untersucht. Das Fortbildungsprogramm bot in drei Durchgéngen mit je 15

38 www.deutsche-schulakademie.de/programm/werkstaetten/schule-leiten.
https://netzwerk-schulentwicklung.de/assets/files/20-02-27_SL%20Berlin_NWTagung_
Essen.pdf.
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Schulleitungstandems allgemeinbildender Schulen im Saarland unterschiedliche
Fortbildungselemente, die den Fokus auf Unterrichtsentwicklung, Personalent-
wicklung sowie Kooperationsstrukturen lenkten. Das erforschte Angebot bestand
aus fiinf 2-tdgigen Veranstaltungen, mit Hospitation an Preistragerschulen des
Deutschen Schulpreises, zwei regionalen Netzwerktreffen sowie die Teilnahme
an PLG-dhnlichen Gruppensitzungen mit Coaching (ebd.). Die Gruppen konnten
eigene Schwerpunktthemen und Entwicklungsaktivitdten wahlen. Nach Aus-
kunft iiber eine schriftliche Befragung trat keine der unterschiedlichen Formate
als bedeutsamer hervor, alle Angebote wurden fiir die eigene Fithrungsrolle und
-aufgaben gewinnbringend erlebt, darunter eben auch der fachliche Austausch
sowohl im Leitungstandem als auch mit den anderen Schulleitungen (Ilsemann
& Kretschmer, 2020).

Eine andere Initiative, die Schulleitungen aller Schularten die Zusammen-
arbeit unter inhaltlichen Schwerpunktsetzungen ermdéglichte, wurde in der
Bildungsregion Emsland (Kooperation mit dem Landkreis Emsland sowie der
Niedersédchsischen Landesschulbehorde) mit dem Netzwerk Schulleitung durch-
gefithrt (Bildungsregion Emsland, 2019). Dabei wurden Optimierungsprozesse im
Schulalltag ebenso wie die kollegiale Unterstiitzung oder Informationen zu Wei-
terbildungsmoglichkeiten thematisiert. Kontinuierliche Angebote des Netzwerks
waren u.a. Information fiir leitungsinteressierte Lehrkréfte, Fortbildungsange-
bote fiir bereits tatige Schulleitungen, Austauschformate zu ,,Planung und Orga-
nisation des Emslandischen Schulleitungstages® oder die gemeinsame Planung
zukinftiger Sitzungen zu aktuellen Themen sowie die Besprechung geeigneter
digitaler Tools zur Verbreitung von Best-Practice (ebd.). Uber PLG-#hnliche Ko-
operation sollte ferner eine Bildungslandschaft entstehen (Kitas, Schulen, VHS
und weitere Bildungseinrichtungen) (ebd.).

Mit dem Programm ,,Impakt Schulleitung® der Wiibben Stiftung sollten
Schulleitungen an Bildungsbrennpunkten gestirkt und in ihrer Weiterentwick-
lung unterstiitzt werden (Wiibben Stiftung, 2019). Dabei bot das Programm in-
nerhalb der dreijahrigen Laufzeit Schulentwicklungsbegleitung, Vernetzung und
Erfahrungsaustausch, 2,5-tdgige Fortbildungen und individuelles Coaching an
(ebd.). Bestandteil war dabei phasenweise auch der gegenseitige Austausch in einer
Lerngemeinschaft, die die Schulleitungen neben den Inputs unterstiitzt (ebd.).

PLGs und PLG-artiges Arbeiten in hochschulischen Weiterbildungs-
studiengéngen

Bei den Beispielen zur Qualifizierung (angehender) Fiihrungskrifte im Hoch-
schulbereich iiber Weiterbildungsstudiengédnge leitete uns die Frage, inwieweit
dort die Idee von PLGs in den Curricula verankert ist. Wir beschrianken uns
hier auf die offiziellen Studieninformationen, unbenommen dessen, dass wir aus
der Praxis eines vergleichbaren Studiengangs, Master Schulentwicklung an der
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Pidagogischen Hochschule Weingarten (und Kooperationspartnern®) (2021a,
b) wissen, dass Lehrende mitunter innerhalb der Lehrveranstaltungen lernori-
entierte Kooperation thematisieren und sich die Teilnehmenden eigenstdndig in
Lerngruppen vorbereiten. Im Master Schulentwicklung werden PLGs im Rahmen
eines Lehrtags zur Personalentwicklung explizit thematisiert und im jiingsten
Kursprogramm wird die Struktur von PLGs innerhalb der Seminargruppe stu-
dienflankierend angelegt (ebd, 2021c).

Der berufsbegleitende Studiengang M. A. Bildungsmanagement der Pddagogi-
schen Hochschule Ludwigsburg bietet neben verschiedenen Lernformen im E-Le-
arning-Format, Prasenz-und Praxisphasen in Lerngruppen, die durch Coaching
unterstiitzt werden (PH Ludwigsburg, Methodisches Konzept, 2021). Die hetero-
genen Kleingruppen sollen die Idee ,,Lernen am Unterschied” durch differente
Perspektiven, Arbeitsfelder, Berufserfahrungen und Generationen von Studieren-
den aus Wirtschaft, Schule und auflerschulischer Bildungsarbeit verwirklichen
(PH Ludwigsburg, Infomappe, 2019, S. 7). Im weitesten Sinn kommt PLG-Artiges
indirekt zum Tragen, wenn Themen wie ,,die Moderation von Gruppenprozessen®
(ebd., S.9) oder ,Kollegiale Beratung® (ebd., S.25) bearbeitet werden.

Der berufsbegleitende, mit Prasenz und Selbststudium angelegte unterrichts-
entwicklungsbezogene Studiengang M.A. Unterrichts- und Schulentwicklung
der Padagogischen Hochschule Freiburg thematisiert im zweiten Modul ,,Di-
daktik und Schulentwicklung® und ,,kollegiale Kooperationen und Pddagogische
Professionalitdt® (PH Freiburg, 2021). Er adressiert durchaus auch Schulleitun-
gen, wenngleich er vor allem Lehrkréften die Moglichkeit zur Vernetzung zur
Vertiefung differenzierenden Unterrichts geben mochte (ebd.). Im Miteinander
heterogener Lerngruppen kénnen die Teilnehmenden Kompetenzen weiter aus-
bauen, die eigene Praxis reflektieren und weiterentwickeln. Damit werden den
Studierenden Lernmoglichkeiten im Sinne einer PLG eroffnet, expliziert erwdhnt
wird das Format nicht.

Der Fernstudiengang M.A. Schulmanagement der Technischen Universitat
Kaiserslautern mit seinen 14 Wahlpflicht- und Pflichtmodulen richtet sich sowohl
an Personen, die aktiv in der Schulleitung titig sind, als auch an interessierte
Personen aus Lehre und Pddagogik (ebd.). Dabei werden PLG-nahe Themen
behandelt wie ,padagogisches Leadership“ sowie ,,Teamentwicklung und Ko-
operation®, (Technische Universitit Kaiserslautern, 2021a), nicht jedoch explizit
zum PLG-Format gelehrt. Uber allgemeine Lerngruppen auf freiwilliger Basis im
Sinne eines ,regelméfligen Austausch(s] tiber die Bearbeitung der Studienmate-
rialien und die Priifungsvorbereitung“ (Technische Universitit Kaiserslautern,
Studienfiihrer, 2021b, S.12) wird PLG-artig gearbeitet.

39 Der Studiengang wird als ein internationaler M.A. Studiengang in Kooperation von sechs
Hochschulen ausgebracht: PH Weingarten (D), PH Vorarlberg (A), PH Graubiinden (CH),
PH Schaffhausen (CH), PH St. Gallen (CH) und PH Thurgau (CH).
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7.4 PLGs und PLG-artiges Arbeiten in der Filhrungskrafte-
qualifizierung in Osterreich und der Schweiz

Der Fithrungs- oder der Schulentwicklungsdiskurs allgemein und der PLG-Dis-
kurs im Engeren werden weitgehend gemeinsam im deutschsprachigen Raum
gefithrt. Wenngleich unsere Orientierung auch aufgrund des Ausgangsprojekts
am deutschen Schulsystem ausgerichtet ist, so ist das nicht ausschlieflend gedacht,
teilweise finden sich vergleichbare Fortbildungsangebote in den Nachbarlidndern,
wie nachfolgende Beispiele verdeutlichen.

PLGs und PLG-artiges Arbeiten in der Schulleitungsqualifizierung
in Osterreich

Im Unterschied zu Deutschland, das in den Bundeslindern unterschiedliche
Optionen zur Fortbildung (angehender) Schulleitungen ausweist, bietet Oster-
reich, trotz ebenfalls féderalem System, zwei iiberall verpflichtende, berufsbe-
gleitende Mafinahmen an: (a) den ,,Weiterbildungslehrgang ,Schulmanagement” “
(Pham-Xuan & Ammann, 2020, S.297) sowie seit dem Schuljahr 2019/20 fiir
zukiinftige Schulleitungen den Masterstudiengang ,,Hochschullehrgang ,Schul-
management: Professionell fithren - nachhaltig entwickeln® (ebd., S.297). Die
Bewerber*innen miissen vor Antritt des Hochschullehrgangs sechs Jahre Be-
rufserfahrung vorweisen und den Lehrgang erfolgreich absolvieren. Dieser kann
an verschiedenen Pddagogischen Hochschulen absolviert werden. Innerhalb ge-
meinsamer Rahmenvorgaben des Bundesministeriums liegt die Ausgestaltung
der Module allerdings bei den jeweiligen Padagogischen Hochschulen in Koope-
ration mit den dsterreichischen Universititen. Sie kénnen durch Erweiterungsmo-
dule das Angebot inhaltlich und thematisch anpassen (ebd.). Die Padagogische
Hochschule Niederdsterreich bietet beispielsweise insgesamt neun Module*® an,
in denen in manchen Angeboten Beziige zu PLGs anklingen, so in Modul 2 mit
dem Kompetenzziel ,aufgabenbezogene Arbeitsgruppen und Besprechungen
effizient und effektiv leiten“ (ebd., S.19) sowie {iber Lehr- und Lernformen in
Gruppen und eigens ausgerichtete reflexive und diskursive Aktivitdten in Lern-
gemeinschaften (ebd.).

Im Studiengang ,,Schulmanagement®, der Padagogischen Hochschule Salz-
burg (PH Salzburg, 2021), der ebenfalls als Voraussetzung fiir die Position als
Schulleitung vorgesehen ist, wird neben Selbststudienanteilen auch eine ,,Fiih-

40 ,Professionsverstindnis fiir Schulleitungen®, ,, Kommunikation und Interaktion®, ,,Per-
sonalentwicklung und Teamentwicklung®, ,,Qualitdtsmanagement und -entwicklung®,
»Schul- und Unterrichtsentwicklung®, ,, Auflenbeziehung und Offnung von Bildungs-
einrichtungen®, ,Fithren und Leiten®, ,Forschungsmethoden/Forschungspraxis“ und
»Masterarbeit® (Pham-Xuan & Ammann, 2020, S.298).
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rungswerkstatt® (ebd.) angeboten. Sie umfasst die kollegiale Beratung in der
Gruppe, bestehend aus sechs Personen, und ,,Shadowing™! mit je zwei Personen.

Wiederum eine Online-Plattform, angegliedert an die Padagogische Hoch-
schule Niederosterreich, stiitzt die kontinuierliche Weiterentwicklung von Lehr-
kriften und Schulleitung (lernende-schulen.at, 2021a). Die Plattform*? richtet
dabei Pfade fiir verschiedene Interessensgruppen aus und unterstiitzt diese u.a.
dadurch, dass verschiedene Plattformteile und Foren bestehen, um den/die richti-
ge/n Ansprechpartner*in fiir den fachlichen Austausch zu treffen (lernende-schu-
len.at, 2021b). Dazu zéhlen u.a. explizit PLGs (lernende-schule.at, 2021c). Die
aktiven, mehrmals im Jahr stattfindenden Online-Kooperationsformate verfiigen
dabei iiber thematisch sortierte Online-Ressourcen und Materialien*’, die abgeru-
fen werden konnen, sowie iiber eigene PLG-(Themen)Rdume und spezielle Aus-
tausch-Communities wie ,,Symposium®, ,,Impulsgespriach® oder ,Dialograum®
(lernende-schulen.at, 2021, b, d).

An der Padagogischen Hochschule Tirol finden sich PLG-Spuren im Hoch-
schullehrgang ,,Schule als Organisation verstehen - steuern — begleiten (PHT,
2019a). Er adressiert im Bildungsbereich mitsteuernde Personen und arbeitet mit
Peergruppen, die aufgrund ihrer Heterogenitit eine Ressource fiir Entwicklung
darstellen konnen (ebd.). Auch der Hochschullehrgang ,,Schule leiten und ge-
stalten” arbeitet mit ,,Professionelle[n] Kollegiale[n] Beratungsgruppen® (PHT,
2019b, S. 3), die die Vernetzung und den kommunikativen Austausch und damit
Professionalisierung sowohl auf Einzel- als auch Gruppenebene ermoglichen und
sich anschlieflend verstetigen sollen (ebd.).

PLGs und PLG-artiges Arbeiten in der Schulleitungsqualifizierung
in der Deutschschweiz

Grundsitzlich liegen fiir Schulleitungen in der deutschsprachigen Schweiz andere
Voraussetzungen vor als in Deutschland und Osterreich, da im Bereich allgemein-
bildender Primar- und Sekundarl-Schulen der meisten Deutschschweizer Kanto-
ne die Schulleitung als explizite Funktionsstelle erst vor ca. 20 Jahren eingefiihrt
wurde (Anderegg & Breitschaft, 2020) und mit ihr die Schulleitungsqualifizie-
rung**. Sie wird von den Padagogischen Hochschulen in Weiterbildungsformaten
eines 21-monatigen berufsbegleitenden Zertifikatslehrgangs fiir Schulleitungen,
aufstiegsinteressierte Lehrkrafte und andere Fithrungskrafte im Bildungsbereich

41 Eine qualitative Methode, bei der ein/e Beobachter*in eine Person wie ein Schatten be-
gleitet, um Situationen mitzuerleben, die neue Erkenntnisse, Reflexionsimpulse und die
Méglichkeit zur Entwicklung geben (Bernhart & Wahl, 2015).

42 Dortbenanntals ,,National Competence Center fiir Lernende Schulen (NCoCfLS) (www.
lernende-schulen.at/).

43  Beispielsweise zur Entwicklung von PLGs oder deren Struktur (lernende-schulen.at,
20210).

44 https://phzh.ch/de/Weiterbildung/volksschule/schulfuhrung/angebotspalette/#?r=yes.
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ausgebracht (Kanton Ziirich, 2021a). Dieser CAS-Lehrgang®® gliedert sich in
Prasens- und angeleitete Selbstlernphasen (Anderegg & Breitschaft, 2020). Zu-
sitzlich dazu ergédnzen z. B. die Masterstudiengange ,MAS Bildungsmanagement
und ,MAS Bildungsinnovation“ das Fortbildungsprogramm (Kanton Ziirich*’,
2021a). Im CAS Kurs findet sich konzeptionell verankert , kooperatives Lernen im
Rahmen von Modulen, Prozessreflexions- und Vertiefungstagen, Peer-Coaching,
inhaltlichen Vertiefungen in Lerngruppen und bei Vertiefungs- und Zertifikats-
arbeiten® (Kanton Ziirich, 2021b). Als PLG-dhnlich kann die feste Gruppe der
Teilnehmenden an den insgesamt 10 Lerngruppentreffen eingestuft werden, in
denen die personliche und fachliche Weiterentwicklung durch zu bearbeitende
Fragestellungen angeregt wird (ebd.), vor allem aber auch die ,,Lerngruppenar-
beit (Kanton Ziirich, 2021b) oder Intervisionstreffen (Anderegg & Breitschaft,
2020), in denen eigene Anliegen, aber auch vorbereitete Referate miteinander
diskutiert werden (PH Ziirich, 2021). Auch die Padagogischen Hochschulen St.
Gallen, Thurgau und Graubiinden integrieren Elemente der Lerngruppe bei-
spielsweise in ,,regionalen Lerngruppen® (Netzwerk Schulfithrung, 2021, S.5).

Als weitere Ausgestaltung der Fortbildung fiir Schulleitung bietet die Pada-
gogische Hochschule Fachhochschule Nordwestschweiz?” den MAS* Kurs ,,Ch-
ange Management im Bildungsbereich® an. Das fiir Fithrungspersonen konzi-
pierte Programm integriert in mehreren Basismodulen Lerngruppen als eine
Form, die sowohl in Selbstorganisation als auch mit ,,moderierter Praxisberatung®
operieren (Padagogische Hochschule Fachhochschule Nordwestschweiz, 2021)
und die wir als PLG-dhnlich identifizieren.

7.5 Ubergreifende Bilanz zur Rolle von PLGs in der
Flhrungskraftequalifizierung

Der exemplarische Uberblick quer iiber die deutschen Bundeslinder und mit
erginzendem Blick auf Osterreich und die Schweiz zu Qualifizierungsangeboten
im Jahr 2021/Anfang 2022, die von der Schulaufsicht bzw. in Kooperation mit ihr
oder anderen Anbietern ausgebracht werden, zeigt Folgendes:

45 Certificate of Advanced Studies, 20 ECTS, Module: (1) ,,Die Bildungsorganisation®,
(2) ,Fithrungsrolle gestalten®, (3) ,,Personalrecht®, (4) ,,Qualitdts- und Unterrichtsent-
wicklung®, (5) ,Schul- und Prozessmanagement, (6) ,,Selbst-, Zeit- und Gesundheitsma-
nagement®, (7) ,,Schulrecht®, (8) Kommunikation fiir Fihrungskrifte®, (9) Governance
- Inklusion und Digitalisierung und (10) Personalentwicklung.

46 Die PH Ziirich startet 2023 eine neue Schulleitungsausbildung (PH Ziirich/blog.phzh.
ch, 2022a). Der bisherige Kurs ,,CAS Fithrung einer Bildungsorganisation® wird von dem
Kurs ,,DAS Schulleitung® ersetzt (ebd.).

47  www.ph.thnw.ch/programme-pdf/?programm_id=3&year=2022 (S.12).

48 .fhnw.ch/de/weiterbildung/paedagogik/nach-format/programme/angebote/mas-change-
management-im-bildungsbereich.
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(1) Kaum mehr ein Qualifizierungsangebot arbeitet mehr, ohne den Austausch
der Teilnehmenden herzustellen und gezielt abzusichern, immer mit der Mog-
lichkeit, Anliegen der eigenen Fithrungspraxis dort zu thematisieren. Seltener
wird in diesen Angeboten explizit damit geworben, dass sich daraus direkt auch
praktische Verdnderungen ergeben sollen, allerdings integrieren manche in das
Beratungsszenario die konkrete Bearbeitung von Praxisaufgaben, sodass min-
destens ein indirekter Anstof} gegeben wird. Die Idee, von- und miteinander zu
lernen, ist strukturell angelegt, die Deutlichkeit, dass dies mit Wirksamkeit bis in
die Praxis geschehen soll, wird nicht gleichermafen ausgeschrieben. Wenngleich
tiber den in den Gruppen stattfindenden Austausch mit dieser Durchsicht von
Lernarrangements und Curricula keine Aussage iiber die spezifische Qualitit
gemacht werden kann, so zeugt die haufige Verwendung der Begriffe Lerngruppe,
Beratung oder Reflexion davon, dass dieser Austausch entwicklungsorientiert
ausgerichtet ist.

(2) Die durch die Angebote adressierten Gruppen reichen von aufstiegsinteres-
sierten Lehrkréften bis zu Schulleitungen, die bereits langer tétig sind. Teilweise
werden sie gemischt, um den Erfahrungsvorsprung der einen fiir die anderen
fruchtbar werden zu lassen, teilweise werden sie explizit als hierarchiehomogene
und damit erfahrungsgleiche Gruppen zusammengestellt, damit die vergleich-
baren téiglichen Herausforderungen kooperativ bearbeitet werden kénnen. Die
Zeittakte, in denen solche Gruppen zusammenarbeiten, reichen von wenigen
einzelnen Malen bis dauerhaften Kooperationen iiber mehrere Monate hinweg,
manche sind iiberdies nach der Qualifizierungsmafinahme explizit zur eigen-
verantwortlichen Weiterfithrung vorgesehen. Inwiefern welche der kurz- oder
langfristig angelegten Arrangements besser angenommen werden und ob die Teil-
nehmenden tatséichlich als Lerngruppen auch nach dem Kurs fortbestehen, muss
hier offenbleiben. Es stellt sich jedoch vor dem Hintergrund der PLG-Merkmale
die Frage, wieviel Spielraum den Gruppen bleibt, Konstellationen, die noch nicht
gewinnbringend fiir alle ausfallen, weiterzuentwickeln oder zu verdndern und
wieviel Hilfe sie dabei wiinschen oder bekommen. Vereinzelte Angebote arbeiten
mit Praxisbegleitung, die moglicherweise nicht nur inhaltlich oder moderierend
unterstiitzt, sondern bestenfalls auch die Vertiefung der Austauschqualitit anregt.

(3) Konstatiert werden kann auch, dass erst wenige deutsche Bundesldnder und
Angebote in den deutschsprachigen Nachbarlindern in ihrem ausgewiesenen
Fortbildungsangebot eine klare Referenz am spezifischen Format der PLG vor-
nehmen. Die Begrifflichkeiten variieren von kollegialer Fall- oder Lerngruppe bis
zum expliziten Begriff der Professionellen Lerngemeinschaft. Wir leiten daraus
ab, dass viele Veranstalter zwar nicht eng am spezifischen PLG-Format orientiert
planen, aber einige jene Merkmale wichtig setzen, die all diesen Kooperations-
formaten zugrunde liegen: beispielsweise von der eigenen Praxis auszugehen und
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diese transparent zu machen, analytisch zu durchdringen und sich systematisch
dazu auszutauschen, um schliefilich zu iiberdachtem und ggf. neuem Handeln
in der eigenen Praxis zu kommen.

(4) Vor dem Hintergrund nicht einheitlicher Ausbildungsstandards fiir Schul-
leitungen und der damit ausgelegten ,Spielwiese’ fiir curriculare Ausgestaltung
obliegt die spezifische Gestaltung kooperativer Lernsituationen den jeweiligen
Anbietern und folgt, so ist zu vermuten, ihren jeweiligen Priorisierungen bei Form
und Inhalt der Professionalisierung. Die Offenheit, in Lerngruppen inhaltlich
mitbestimmen zu konnen, stellt neben der Adaptivitat auch sicher, dass Bedar-
fe der Gruppen erginzend aufgenommen werden konnen. Deutlich wird, dass
Netzwerktreffen zu integrieren und Netzwerke aufzubauen bei vielen Angeboten
eine wichtige Zielsetzung sind. Dieses sollte jedoch nicht vorschnell als Ersatz
fiir das PLG Format gedacht werden, weil dort nicht in der Manier ausgetauscht
wird, die zur spezifischen Qualitét einer PLG gehort und die Verbindlichkeiten
weniger tragend sind. PLGs konnen indes iiber Netzwerke entstehen und in solche
eingebunden sein. Dies systematisch fiir regionale Schulentwicklung zu nutzen,
probieren erste Exempel aus.

(5) Die zusammengetragenen Beispiele erginzender Anbieter lassen erkennen,
dass man nicht davon ausgehen kann, dass hochschulische Angebote oder be-
sondere Projektinitiativen eindeutiger am PLG-Format ausgerichtet sind, obwohl
man von ihnen solches aufgrund ihrer Innovationsrolle erwarten kénnte. Es
scheint, als befdnde sich die Fortbildungsszene bzw. die einhergehende Personal-
entwicklungsdebatte derzeit in der Intensivierung der Diskussion um kooperative
Lernformate, in der dann je nach Expertise der Verantwortlichen Akzente fiir das
eine oder andere Format gesetzt werden - innerhalb der staatlichen Angebote und
auflerhalb. Eine stringente Diskussion der Leistungsfahigkeit der Formate und im
Anschluss eine eindeutige Wahl im Rahmen der spezifischen Ziele des Angebots
steht noch aus. Dass eine Kombination von Formaten bzw. Methoden vorzuziehen
ist (Inputs und selbstgesteuertes Lernen, individuelles und kooperatives Lernen,
online und Présenz, begleitetes und eigenverantwortliches Lernen), wird von
ersten positiven Riickmeldungen kombinierter Lernarrangements hier (s. 0.) sowie
aus der Fachdebatte (Lipowsky, 2014) gestiitzt. Solchen Kombinationen kénnen
jene Anreicherungen entspringen, die fiir PLGs als sinnvolle Ergdnzungen dar-
gelegt sind (z. B. datengestiitztes Reflektieren, siehe Kapitel 2).

(6) In Bezug auf online-gestiitzte Arbeitsweisen erfahren wir von den Webpa-
geauftritten der Anbieter, dass diese zum Zeitpunkt unserer Sondierung noch
eher als Einzelfille, denn als selbstverstandliches Element bestehen. Durch die
von der Pandemie mit erzwungene Erfahrungserweiterung ist zu erwarten, dass
online-gestiitzte Anteile in Qualifizierungsangeboten mit PLGs selbstverstand-
licher werden.
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8 Forschungsergebnisse zu Schulleitungs-
PLGs im internationalen Raum

8.1 Erkenntnisse zu SL-PLGs aus internationalen
Studienbeispielen

Angesichts der umfassenden Diskussion tiber L-PLGs im englischsprachigen
Raum und den wichtigen Beitragen aus den USA, Neuseeland oder England, an
die der deutschsprachige Diskurs anschliefit, liegt es auf der Hand, auch dortigen
Erkenntnissen zu SL-PLGs nachzugehen und zu priifen, inwieweit sie Wirkung-
sannahmen bestatigen. Allerdings steht die Etablierung und Beforschung von
SL-PLGs auch dort noch am Anfang (Master, Schwartz, Unlu, Schweig, Mariano
& Wang, 2020).

Die vorldufige Bilanz zu SL-PLGs fillt bisher, dies sei vorangestellt, ahnlich
positiv aus wie fiir L-PLGs. Dass sie grundsitzlich eine geeignete Moglichkeit
darstellen, mit anderen Schulleitungen fiir die eigene Praxis zu lernen, belegt
eine jiingere Studie der National Association of Elementary School Principals
in Virginia. Dort befragte man eine Zufallsstichprobe von 407 Schulleitungen
zu den ihnen offenstehenden Moglichkeiten, sich zu professionalisieren (nae-
sp, 2020). Genannt werden diverse Fortbildungsformate wie Einfithrungshil-
fen fiir Berufsanfanger*innen und fortlaufende Schulungen sowie persénliche
Unterstiitzung durch Coaching und Mentoring sowie Peer-Netzwerke (ebd., S.
v). Die Schulleitungen berichten auflerdem, dass sie besonders von Aktivitaten
profitieren, die einen engen Bezug zur praktischen Tétigkeit aufweisen, wozu
der Austausch mit Kolleg*innen u.a. an Netzwerktreffen gehort. Erfahrene
Schulleiter*innen gaben ferner an, dass effektives Lernen und der Aufbau von
Netzwerkstrukturen durch Lerngemeinschaften unterstiitzt wird (ebd., S. 10).
Dartiber hinaus zeigen die Ergebnisse, das gemeinsame ,on the job‘ Erfahrungen
in kleinen Gruppen wie PLGs helfen, kontinuierlich sowohl ihr eigenes Lernen
als auch das kollektive Lernen zu reflektieren.

Ein Befund aus einer Evaluationsstudie des National Institute for School Lea-
dership (NISL) weist daneben erganzend aus, dass Schulleitungen von angeleiteten
PLGs mit Coaching, Moderation und wissenschaftlichen Materialien profitieren
(Master et al., 2020). Im Rahmen einer vom U.S. Department of Education’s
Investing in Innovations finanzierten Evaluation eines Fortbildungsprogramms
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fiir Schulleitungen (24 ganztiagigen Veranstaltungen, zwei pro Monat) wurde
mit untersucht, wie neue Schulleiter*innen neu erworbenes Wissen und Féahig-
keiten auf ihre Arbeit als Fithrungskraft anwenden (ebd., S. iii). Die Evaluation
im Kontrollgruppendesign, bei dem die Versuchsgruppe Einzelcoachings und
wochentliche, moderierte Gruppenberatungen erhielt und mit Diagnosetools
und Fallstudien arbeitete, die Kontrollgruppe dagegen nur als Gruppe alleine
operierte (Master et al., 2020, S. 1), weist das begleitete PLG-artige Setting als
gewinnbringender fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung aus. Die Schullei-
tungen konzentrieren sich auf die Verteilung von Fithrungsaufgaben innerhalb
der Einzelschule, geben Strukturhilfe, sorgen fiir Wissen tiber Lernprozesse und
betonen die Bedeutung, dass alle Schiiler*innen Zugang zu qualitativ hochwer-
tigen Lernmoglichkeiten bekommen (ebd.).

Durch die PLG-Arbeit richten Schulleitungen ihre Fiihrung lernorientierter aus,
zeigt wiederum eine vierjahrige Studie im Bundesstaat Georgia (Zepeda, Lanoue,
Price & Jimenez, 2014). Sie untersucht SL-PLGs mit der Frage danach, wie Schul-
leitungen ihre Fithrung auf verbessertes Unterrichten mit erfolgreicherem Lernen
der Schiiler*innen ausrichten und eine Kultur entwickeln, die das gemeinsame
Lernen und die berufliche Entwicklung der Lehrkrifte starkt. Auflerdem priift
die Studie, welche Mafinahmen von auflen eine leistungsorientierte Schulkultur
stiitzen kénnen (Zepeda, Jimenez & Lanoue, 2015). Uber die Auswertung von
Sitzungsprotokollen und Feldmaterialien wird ersichtlich, dass Lerninteresse und
Veranderungswille der Antrieb der Etablierung der SL-PLGs waren. Auch ist zu
erkennen, dass eine ganzheitliche Ausrichtung der professionellen Entwicklung
der Schulleitungen eine leistungsorientierte Schulkultur stiitzt. Darunter ist zu
fassen, dass sie ihre individuellen Fahigkeiten und Talente wahrnehmen und
nutzen, Kapazititen aufbauen und ein klares Verstindnis entwickeln, wie sie in
ihrer Kommunikation mit dem Kollegium und der Schulaufsicht ein offenes Ohr
fir die Probleme und Herausforderungen in der Praxis schaffen (ebd.). Berichtet
wird ferner, dass zwischen den Systemebenen, insbesondere den Schulleitungen
und Lehrkriften, intensiver zusammengearbeitet wird und die Kohdrenz im
gesamtschulischen Geschehen wichst, womit die Grundlage zur positiven Be-
wiltigung von Verdanderungsprozessen gefestigt wird (ebd.).

Das Format der SL-PLG kann mehrere Funktionen erfiillen und bietet Unter-
stiitzung fiir vielseitige Leitungsaufgaben, wie die nachfolgenden Studien zeigen.
Im Rahmen einer Untersuchung mit 14 Schulleitungen in SL-PLGs in einem
Schulbezirk im Siiden der USA wurde herausgearbeitet (Miller, 2012), dass die
PLG fiir ihre Mitglieder ein Raum zur Selbstreflexion mit der Gruppe ist, als
Feedbackgeber oder als Prozessbegleitung bei herausfordernden Situationen im
beruflichen Alltag dient oder als Impulsgeberin fiir neue Ideen fiir die Einzel-
schulentwicklung wirkt (ebd.).
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Die Erkenntnis vielschichtiger Chancen einer SL-PLG erganzt weiter eine Fra-
gebogenstudie mit 116 Schulleitungen (Leitung und Stellvertretung) plus Inter-
views im US-Bundesstaat Minnesota (Rittenour, 2017). Dort wurde exploriert,
welche Fortbildungsarten und -methoden sie in der SL-PLG-Arbeit praferieren,
und die Schulleitungen geben an, dass die SL-PLG als kontinuierlich angelegtes
Arrangement die berufliche Entwicklung férdert. An einer SL-PLG teilgenom-
men zu haben, schitzt die Mehrheit gewinnbringend ein und die meisten geben
an, auch zukiinftig in ihrer SL-PLG teilnehmen zu wollen. Sie sehen den Zuge-
winn u.a. darin, Ideen teilen zu kénnen, reflektierter und weniger isoliert zu
sein und kompetenter in der Fithrung zu werden. Sie nehmen Einfliisse auf die
Schulkultur wahr, die von ihrer SL-PLG-Arbeit ausgehen (ebd.).

Ahnliche positive Zugewinne bestitigt eine Studie im Nordosten der USA®,
die auf der Basis von Interviews und Beobachtungen zu dem Schluss kommt,
dass die (stellvertretenden) Schulleiter*innen ihr PLG-Verstandnis und den Nut-
zen aus der Zusammenarbeit erweitern und dies immer mit direktem Bezug zu
ihrer Praxis vollziehen. Die Entwicklung gemeinsamer Visionen und kollegiale
Unterstiitzung werden ebenso positiv geschitzt wie auch die Anregung, sich auf
Unterrichtsentwicklung zu fokussieren (Gaudioso, 2017).

Dass die Arbeit in einer PLG auch eine Sensibilisierung fiir Aspekte, die in
einer PLG jeweils balanciert werden miissen, erreicht, zeigt die Studie ebenfalls
(ebd.). Die Schulleiter*innen erkennen, wie Vertrauen zu schenken auch ein Risi-
ko birgt, sie erleben Selbstwirksamkeit aber auch Selbstzweifel und sie erfahren,
wie herausfordernd es sein kann, tiber sich selbst im Rahmen der Gruppeninter-
aktion nachzudenken (ebd.).

Ein US-amerikanisches 5-jahriges Kooperationsprojekt™ zwischen Universitit
und Schulen bestitigt, dass die Arbeit in der SL-PLG bis in die Praxis hineinwirkt.
Ziel der Studie war es, Erfahrungen von Schulleitungen in PLGs zu sammeln,
wenn diese berufsbegleitend teilnehmen und unterstiitzt werden (Bereitstellung
von Unterrichtsmaterial, Hilfe zur Umsetzung im Alltag) (Humada-Ludeke,
2013). Man erfédhrt, welch tieferes Verstehen der Lern- und Fithrungsprozesse
erreicht wird und welch hohen Stellenwert die beteiligten Personen diesem fiir
ihre eigene professionelle Situation beimessen. Uber Fallstudien mit mehreren

49 Keine genaue Ortsangabe, kleiner Schulbezirk in einem Vorort im Nordosten der USA,
mit einer High School, einer Middle School und drei Elementary Schools (Gaudioso,
2017).

50 Die Idee ,,of university and school-district partnerships“ (Humada-Ludeke, 2013, S.9)
entstand durch Uberlegungen, auf die stetigen Verinderungen der Rahmenbedingungen,
externen Einfliisse und dem Anforderungsprofil, dem Schulleitungen gegeniiberstehen,
professionell entgegenzutreten (ebd.). An der Ausbildung selbst anzusetzen, fithrte zu der
Idee, Schulleitungen und Universititen gezielt iiber das PLG-Format zu vernetzen (ebd.).
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qualitativen Datenstrangen® wurde sichtbar, dass bei den Schulleitungen in den
PLG-Prozessen das Bediirfnis wichst, mit direktem Praxisbezug zu lernen und
dort Verdnderungen umzusetzen. AufSerdem brachte es die Schulleitungen dazu,
bei ihren Personalverantwortlichen unterschiedliche Formen der Unterstiitzung
anzufragen, um die Wirksamkeit ihres Lernens im Hinblick auf die eigene Schule
steigern zu konnen (Humada-Ludeke, 2013). Dass die SL-PLG-Arbeit durch Un-
terstiitzung von verschiedenen Seiten profitiert, geht aus dieser Studie ebenfalls
hervor. So kénnen auch Eltern oder Gemeindemitglieder als Ratgeber*innen
oder Helfer*innen fungieren. Ebenso vermégen Fachberatungen (hier aus der
Hochschule) inhaltlich relevantes, aktuelles Wissen sowie Best-Practice-Beispiele
weitergeben, wenn sie, so wird herausgestrichen, glaubwiirdig und eng an den
Bedarfen und Umstinden der Schulleitungen orientiert sind (ebd.).

Zur Klarung der unterstiitzenden Rolle der Schulaufsicht wiederum trigt auch
eine Fallstudie von sechs SL-PLGs in einem Stadtbezirk®® der USA bei, in dem
in den Aufbau von SL-PLGs investiert wird. Hier handelt es sich bei der Schul-
aufsicht, die diese Entwicklung initiierte und begleitete, um Personen, die als
sinstructional leadership directors® (ILD) unterrichtsentwickelnde Ziele anstre-
ben und dazu erreichen wollen, dass Schulleitungen ihre Fithrungsarbeit auf
Verbesserungen zugunsten des Lernens der Schiiler*innen richten. Aus der Beob-
achtung der SL-PLG-Sitzungen sowie {iber Interviews kam das Forschungsteam
zur Erkenntnis, dass sich die ILD-Aufsichtspersonen sehr in der Art, wie sie ihre
begleitende Rolle in den PLG-Sitzungen ausprigen, unterschieden, was wieder-
um auf ihre Akzeptanz abférbte. Jene Schulaufsichtspersonen, die wihrend des
Etablierungsprozesses der SL-PLGs eine eher begleitende Rolle einnahmen, wenn
sie einfiithrten oder anleiteten, und sich an der Idee der Community of Practice®
orientierten, wurden von den Schulleiter*innen unterstiitzender erfahren als jene,
die eher direktiv managten (Honig & Rainey, 2014).

51 Zusammenfassungen der Aktivititen und Gespriche der PLG, Sitzungsprotokolle, aus-
fithrliche Interviews sowie Daten zum Einzugsgebiet (district-wide achievement data;
Humada-Ludeke, 2013, S.4).

52 Nihere Angaben zum Ort wurden nicht gemacht. Der Bezirk wurde aufgrund der bis
dato groflen Bemithungen um PPLCs (principals in professional learning communities)
und auf die Starkung der Fithrungsqualititen von Schulleitungen hin ausgewahlt (Honig
& Rainey, 2014).

53 Laut Wenger (2006) sind ,Communities of practice [CoPs] are groups of people who share
a concern or a passion for something they do and learn how to do it better as they interact
regulary“ (S.1). Diese praxisbezogenen (Arbeits-)Gemeinschaften haben gemeinsame,
iibergeordnete oder dhnliche Aufgaben und nihern sich durch das Teilen von Wissen,
Informationen oder auch die Fahigkeiten, diese zu bearbeiten, an (Wenger, 2006; Schoen,
2011).
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In einer jiingeren Studie im Nordosten der USA wurde die Frage verfolgt, wel-
chen mikropolitischen Einfliissen Schulleitungen (Leitung und Stellvertretung)
in Entscheidungen iiber die eigene berufliche Weiterbildung ausgesetzt sind und
wie sie damit umgehen, da sie am Ende Verdnderungen auch maf3geblich mit
umsetzen mitssen (LeChasseur, Donaldson & Landa, 2020). Schulleitungen konn-
ten sich in diesem Beispiel als Teil einer (Netzwerk-)Gruppe im hierarchischen
Setting unterstiitzen und gegenseitig in ihrer Autoritit und ihrem Einfluss auf
die Schulaufsicht stiitzen. Die Ergebnisse verdeutlichen weiter, dass versteckten
Autoritatskonflikten oder Taktiken professionell begegnet werden kann, indem
Kompromisse eingegangen und Entscheidungen einhellig verabschiedet werden

(ebd.).

Schulleitungen kooperativ und praxisnah fortzubilden, wird auch in Australien
und Neuseeland verfolgt, durchaus auch integriert in ein Gesamtarrangement
mit Workshops, online bereitgestellten Materialien oder schriftlichen Arbeiten
wie die Portfolioarbeit (Bastow Institut of Educational Leadership, Australia,
2019; Evaluation Associates Ltd, New Zealand, 2020).

Auch eine neuseeldndische Studie bestdtigt die meisten der bisher vorgestellten
Befunde (Piggot-Irvine & De’Ath, 2004). So ergab eine schriftliche Befragung
von 238 Schulleitungen, dass zu den wichtigsten Ergebnissen der Austausch von
Ideen, Strategien oder Materialvorlagen, Informationen und Fachwissen sowie
tiber gemeinsame Lektiiren und Arbeitsproben gehort. Hier wurde die ergén-
zende Arbeit mit einem Portfolio als wertvoll erfahren. In zweiter Gewichtigkeit
bestitigt sich die Unterstiitzung bei der Erarbeitung von Losungen. Die fachliche
Diskussion und der Dialog in einem vertrauensvollen und vertraulichen Umfeld,
die Unterstiitzung durch die Gruppe innerhalb und auflerhalb der Treffen, die
Verbesserung der beruflichen Entwicklung, das konzentrierte Denken und die
verstirkte Reflexion wurden ebenfalls positiv bilanziert.

54 Laut Altrichter und Posch (1996) zeigen sich Schulen in ihren Aktivitdten nicht nur in Ori-
entierung an der ,,Allgemeinen und Bildungs- und Lehraufgabe“ (S. 1), sondern bewegen
sich ein einem ,,Feld, in dem verschiedene Handelnde die unterschiedlichsten Interessen
verfolgen® (ebd.), die nicht immer von Konsens und Gemeinsamkeit gepragt sind. Die
Autoren sprechen von einem ,, Kréftespiel (ebd.), in dem die jeweilige Personengruppe wie
»Leiter, Lehrende und Schiiler, aber auch die Verwaltung, Eltern sowie schulexterne Grup-
pen und Personen® (ebd.) ihre Vorstellungen platzieren mochten und Autoritét in deren
Umsetzung zeigen (Altrichter & Posch, 1996). Dazu zdhlen beispielsweise die ,,Kontrolle
von Normen und Verfahren®, durch die Verfiigung und ,,Einfluf [sic]“ Schulprozesse zu
bestimmen (Altrichter & Satzgeber, 1996, S.105), aber auch die Uberziehung der eigenen
Kompetenzbereiche definiert als ,,Grenzziehungen zwischen Einflussbereichen (ebd.,
S.106) oder die Stellung und Machtposition in Form von ,,Sanktionen® dafiir zu nutzen
(Altrichter & Satzgeber, 1996, S.106).
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In einer zweiten Perspektive, die ausgehend von der Begleitungserfahrung und
den schriftlichen Notizen der moderierenden Person (facilitator®®) aufgeschlagen
wurde, zeigen sich Unterschiede zwischen den einzelnen SL-PLGs im Grad, wie
sie die Merkmale einer PLG verwirklichen (Piggot-Irvine, 2006). Die intensiveren
Prozesse und konsequenteren Umsetzungen, so wird in der Studie bilanziert,
héngen mit vier Faktoren zusammen: (a) einer Leitung, die die Gruppe fokussiert
hilt, (b) dem Engagement der Schulleitung fiir die eigene Entwicklung sowie
die der Schule, (c) die ernsthafte Beschiftigung mit Fachtexten plus Entschei-
dungsfindung, die datenbasiert passiert. Nicht zuletzt kamen SL-PLGs, in denen
die Berichtsverpflichtung iiber tatsdchlich erreichte Umsetzungen Widerstand
hervorrief, weniger erfolgreich voran (ebd.).

Eine kanadische Studie thematisiert die Kooperation von Schulleitungen
(Leitung und Stellvertretung) unter Online-Bedingungen (bereits vor der Pande-
mie®®), orientiert an Merkmalen einer PLG-dhnlichen®” Community of Practice
(CoP) (Lambert & Bouchamma, 2021). Sie fragt nach Faktoren, die die Weite-
nentwicklung von Schulleitungen begiinstigen und nutzt dafiir Interviewdaten
von 10 (stellvertretenden) Schulleitungen, die ein Jahr lang an einer virtuellen
Lerngruppe teilnahmen. Das sinnstiftende Moment der Lerngruppe ergibt sich,
so geht aus der Analyse hervor, aus der Bestatigung der eigenen Handlungen als
gelingende (,winning practices®) (ebd., S.428). Eine offene Kommunikation ist
hierfiir Voraussetzung. Hilfreich erwiesen sich des Weiteren, in das Zusammen-
wachsen zu investieren, sich dafiir Zeit zu nehmen und Vor-/Zwischentreffen
in Prisenz zu ergidnzen. Erfahrungsraume, die auf die Praxis wirken, ergeben
sich aus dem Austausch und der gegenseitigen Bereicherung. Mit einer offenen
Haltung hinsichtlich der gegebenen Heterogenitit wird es méglich, dass auch er-
fahrene Schulleitungen einen Nutzen fiir sich selbst sehen und Noviz*innen nicht
nur profitieren, sondern auch beitragen konnen. Online zu arbeiten erméglicht
der Gruppe, sich in entferntere Schulgebiete zu vernetzen (ebd.). Im Online-Aus-
tausch besteht gleichzeitig Unsicherheit dartiber, wie andere die eigenen Beitrige
wahrnehmen oder wer wieviel einbringt. Online zusammenzuarbeiten bedeutet
auflerdem, damit umgehen zu missen, dass sich Gruppenprozesse verlangsa-

55 Die Autorin als Projektverantwortliche der Studie iibernahm auch die Rolle als mode-
rierende Person (faciliator) der einzelnen Gruppen (Piggot-Irvine, 2006).

56 Die Daten der Studie stammen aus einem Projekt des Social Sciences and Humanities
Research Council (SSHRC-Kanada) (Professional Learning Community for School Im-
provement) (Lambert & Bouchamma, 2021). Die Schulleitungen trafen sich insgesamt
acht Mal im Schuljahr 2018-2019 zu je 90-miniitigen virtuellen Sitzungen, wobei das
erste Treffen ein halbtigiges Prasenzmeeting darstellte. Die Gruppe selbst bestand aus
sechs Schulleiter*innen und vier stellvertretenden Schulleiter*innen aus verschiedenen
Regionen der Provinz Québec (ebd.).

57 Obwohl die CoP nicht ganzlich deckungsgleich mit einer PLG ist (Blankenship & Ruona,
2007), entspricht das hier angelegte Format sehr stark einer PLG (siehe zur Vergleichbar-
keit von CoPs und PLGs Kansteiner, 2022).
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men und die Entwicklung von eher oberflachlichen hin zu (auch) persénlichen
oder schwierigen Themen zeitintensiv ist (ebd.). Dem Lernen dient, so wurde
deutlich, eine Moderation, die den Austausch im virtuellen Raum strukturiert,
transparent alle beteiligt und Barrieren des virtuellen Raums (Gruppendynamik,
Energielevel) iiberwinden hilft, ohne eine explizite Fithrungsrolle einzunehmen.

Neben den bisher vorgestellten positiven Outputs ist aus einer belgischen Studie
im Mixed Methods Design®®, die iiber zwei Jahre hinweg 14 Schulleitungen aus
weiterfithrenden Schulen in SL-PLGs begleitete (Coenen, Schelfhout & Hon-
deghem, 2021), erwahnenswert, dass die SL-PLG-Arbeit von festen Terminen,
Agenda mit Zeit zur Nachbesprechung der vorherigen Sitzung, Absprachen und
einer klaren Organisation, z. B. wie und wo Materialien verteilt werden, profitiert.
Auch werden erfolgreiche Lern- und Gruppenprozesse durch die Klarlegung
von Aufgaben und Rollen und dem gemeinsamen Verstindnis, was eine PLG
ausmacht, gestiitzt. Hier hilft, so die dortige Erfahrung, die Kooperation als
eine feste Gruppe anzulegen. Ohne Unterbrechungen, verursacht durch erneute
Aushandlungs- oder Kennlernprozesse mit neuen Mitgliedern, kann die inhalt-
liche Arbeit stringenter verfolgt werden. Weiter wird hilfreich erlebt, wenn fiir
die Praxis und die schnelle Bewiltigung dortiger Anliegen substantielle Inhalte,
passende Werkzeuge, Informationen sowie Materialien vermittelt werden. Da-
mit externe Begleitung und Interventionen z.B. von Prozessbegleiter*innen als
Unterstlitzung wahrgenommen werden, sollten Inputs und Anregungen eher als
Handlungsempfehlungen vermittelt werden. Die Ermutigung zur Umsetzung l6st,
laut Analyse, produktivere Aktivititen aus als sie zu forcieren (ebd.). Fachlich
profitieren die Mitglieder der SL-PLG, wenn nicht nur Gelingendes ausgetauscht
wird, sondern sich die Gruppe auch problematischen Themen, Anliegen oder
missgliickten Gelegenheiten widmet. Nicht zuletzt spielt die Uberzeugung, dass
die Zusammenarbeit, das dafiir Investierte sowie die gemeinsam erreichten Ziele
der (eigenen) Entwicklung dienen, eine Rolle fiir die Aufgabenkohision. Die
Forschenden bilanzieren, dass auch in Momenten, in denen keine praktischen
oder vorzeigbaren Ergebnisse vorliegen, die Gemeinschaft besteht, die durch die
blofle Routine des Treffens, sich Zeit zu nehmen und an Diskussionen teilzuhaben
wesentlich zum Wohlbefinden der Schulleitungen beitragt (ebd.).

Zuletzt soll eine niederlandische Studie Erwahnung finden, die auf die Pro-
blematik eines gemeinsamen Sprachverstindnisses zu PLGs und damit auf eine
wichtige Analyse- und Beratungsvoraussetzung aufmerksam macht. Uber einen

58 Die Schulleitungen wurden in drei unterschiedlichen SL-PLG Formaten beobachtet,
schriftlich befragt und interviewt (Coenen et al., 2021).
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Design Based Research Ansatz® suchte ein Forschungsteam Merkmale der PLG
weiter zu definieren und in Verhaltensindikatoren umzuwandeln, die sich zur
Beobachtung und Bewertung der PLG-Entwicklung eignen. Unter Beteiligung
von Lehrkriften und Schulleitungen in Fokusgruppengesprichen wurde moglich
zu erkennen, dass sich die Bedeutung verschiedener PLG-Merkmale hiufig tiber-
schneiden, womit eine exakte Zuordnung und Ausgestaltung in Forschung und
Praxis schwierig wird. Beispielsweise werden Begrifflichkeiten wie ,Vertrauen‘
und ,Respekt’ von Lehrkriften damit verbunden, keine Angst zu haben, offen
Kritik oder eine andere Meinung duflern zu konnen. Schulleitungen verbinden
hingegen dabei auch einen Raum fiir Diskussionen und einer Annaherung von
Meinungen (Huijboom, Meeuwen, Rusman & Vermeulen, 2019). Dartiber hinaus
wurde sichtbar, dass auch innerhalb der jeweiligen Gruppen das Begriffsver-
standnis nicht einheitlich ausfillt (beispielsweise hinsichtlich der Definition von
,shared responsibility for students learning’, ebd., S.763), sodass diesbeziigliche
Klarungsprozesse im Vorfeld Zeit beanspruchten. Vor dem Hintergrund unseres
Anliegens, Chancen von SL-PLGs aus Studienergebnissen zu bilanzieren und An-
forderungen fiir das Gelingen kennenzulernen, erinnert diese Studie daran, dass
die Kldrung eines gemeinsamen PLG-Verstdndnisses auch zu den notwendigen
Prozessen der einzelnen PLG und der Gesamtorchestrierung gehort.

8.2 Erkenntnisse zu SL-PLGs aus dem Europaischen
Verbundprojekt HeadsUP

Im Europiischen Projekt HeadsUP - Heads Using Professional Learning Com-
munities (2017-2019) wurden in sechs Laindern SL-PLGs aufgebaut, begleitet und
evaluiert®. Das Forschungsteam fragte u.a. danach, wie sich die Teilnahme von
Schulleitungen an einer SL-PLG auf die Fithrungsrolle bei der Schulentwicklung
und der Fortbildung der Lehrkrifte auswirkt. Auflierdem wurden Teilaspekte zur
Genese und zu Praktiken von SL-PLGs entlang der Erfahrungen aus den sechs
am HeadsUP-Projekt teilnehmenden Linder Schweden, Osterreich, Deutschland,
Zypern, Spanien und Norwegen herausgearbeitet (Kansteiner et al., 2019; Strand
& Emstad, 2020).

Die Schulleitungen berichten insgesamt, dass sie durch die Teilnahme an SL-
PLGs unterschiedliche spezifische Fithrungsfihigkeiten entwickelten. Sie sehen
u.a. ihre organisatorischen Fahigkeiten und ihr Zeitmanagement verbessert.
Das Vertrauen in ihre eigene Flihrungsrolle wurde gestarkt und sie entwickelten
Ideen fiir den Aufbau einer (besseren) Lernkultur in ihrem Kollegium (Strand

59  Eine Forschungsmethode, die Praktiker*innen im Feld an der Datenerhebung- und In-
terpretation beteiligt (Reimann, 2010).
60 https://sites.google.com/site/plcheadsup/.
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& Emstad, 2020). Stellvertretend fiir einige der Schulleitungen bringt es eine
Leiterin zum Ausdruck:

»I have grown as a leader. |am more self-confident. | dare to challenge my colleagues
in a deeper way than before. | am also better at giving feedback; | show them that
| have seen them grow as leaders. | challenge myself much more now than | did
before. | think and reflect in a deeper way, and | know that | have to change to effect
a change” (Emstad et al., 2019, S. 40).

Durch die Selbsterprobung und Reflexion der eigenen SL-PLG-Arbeit nehmen
sie Beispiele fiir den Praxisalltag mit, die die Motivation steigern, die PLG-Kultur
an ihren Schulen auszubauen. Der allgemeine Austausch und die Diskussion
spezifischer Themen regen an, vertraute Denkweisen oder Entscheidungen zu
hinterfragen, den Perspektivwechsel zu vollziehen, aber auch Vertrauen in die
eigenen Entscheidungen zu haben (ebd.). Viele schitzen die bestdndige Gruppe
mit ihren festen Zeitfenstern und nehmen Erfahrungen, die sich ihnen hier als
Notwendigkeiten zeigen (ausreichend Zeit nehmen, einer Struktur folgen, Lei-
tung installieren, Vertrauen entgegenbringen, vorsichtig mit Ratschldgen sein,
eher Fragen stellen) als Orientierung fiir den Aufbau von L-PLGs (ebd.). Threr
SL-PLG-Entwicklung war ferner die Beschaftigung mit Kommunikationsqualitit,
Beziehungsaufbau und Vertrauen im Rahmen erginzender Workshops dienlich,
die an den internationalen Vernetzungstreffen mit SL-PLGs aller sechs Partner-
lander angeboten wurden und im Rahmen derer sie sich Zeit zur gemeinsamen
Reflexion nahmen. Aus dem internationalen Netzwerk schitzten einige auch,
Einblick in Schulen der anderen Linder zu bekommen (ebd.).

Die Arbeit mit und auf der internationalen Lernplattform, die ebenfalls zum
Lehr-Lernarrangement gehorte, wurde hingegen unterschiedlich engagiert ge-
leistet, einzelne Landergruppen nutzten sie aktiv, andere kaum (Kansteiner et
al. 2019).

Die Evaluationsberichte des HeadsUP-Projekts geben neben den Benefits
auch Unterstiitzungsbedarfe fiir die SL-PLGs an, u.a. mehr Handwerkszeug,
Information und Anleitung zum Aufbau und der Organisation von SL-PLGs
zur Verfiigung zu stellen, vor allem aber, wie genau lernorientierte Kooperation
stattfinden kann und was genau das Professionelle daran ausmacht (Emstad et
al., 2019).

8.3 Ubergreifende Bilanz zu den Studienergebnissen
internationaler Erprobungen von SL-PLGs

(1) Der exemplarische Blick auf Beispiele internationaler Studienergebnisse zu

SL-PLGs im Rahmen dortiger Fithrungskrafteentwicklung lasst erkennen, dass
ebenso wie fiir L-PLGs die Grundidee kooperativen Lernens mit Kolleg*innen in
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festen Gruppen tiber einen langeren Zeitraum hinweg vielseitige und geschitzte
Impulse fiir Professionalisierung und Schulentwicklung gibt. In der Mehrheit
aus Fallstudien gewonnen, vielfach in Befragungen von den Schulleitungen selbst
berichtet, mitunter auch iiber Sitzungsbeobachtung erfasst, weisen die Studien
ahnliche Aspekte positiv aus, die auch fiir L-PLGs gefunden wurden, nur eben
mit Bezug zu anderen Aufgaben wie Fiihrung und Management. Dazu zdhlen:

o Hinzugewinnen neuer Ideen fiir die konkrete Bearbeitung aktueller Anliegen
aus der Leitungsrolle

o Vertiefen von Wissen zu Fithrung und Reflexion des eigenen fithrungsbezo-
genen Handelns

o Klarheit im Fithrungshandeln

o Ausbau von Strategien im Management der Schule, organisatorisch und ent-
wicklungsbezogen

o Vertieftes Verstehen der PLG-Idee

o Ideengenerierung zum Aufbau der Lernkultur im Kollegium, in der PLGs
integriert sind

o Erleben kollegialer Fiirsorge und Eingebundenheit

 Einstellungsbezogene Veranderungen (Aufgeschlossenheit, Bereitschaft zur
Selbstkritik, erweitertes Problembewusstsein, Entfaltung einer der Koopera-
tion zugewandten Arbeitseinstellung)

o Steigerung reflektierter Gesprichsverlaufe und Interaktionstiefe in der Ko-
operation

o Vernetzung mit erweiterten Einblicken in das facettenreiche Schulsystem

(2) Jene Studien, die die Sichtweise der Schulleitungen zum Gesamtangebot, das
ihnen zur Fihrungskrafteentwicklung zur Verfiigung steht, eruieren, weisen
nach, dass Schulleitungen nicht nur das kooperative SL-PLG-Format schétzen,
sondern auch die Kombination mit anderen Angebotsformaten wie mit Netz-
werktreffen, thematischen Inputs (auch online) oder individuellem Coaching.
Héufig prigt sich dort auch thematisch die Kombination von eigenem Lernen
fiir die Fithrung mit dem Lernen iiber Ansdtze wie das Leadership for Learning
aus, wodurch wiederum das Lernen im Kollegium zum Thema der SL-PLG wird.
Zwar berichten die Studien selten explizit, wie es sich mit der SL-PLG-Arbeit
und der Funktionshierarchie zwischen Leitung und Stellvertretung verhilt, aber
die Tatsache, dass diese gleichermaflen teilhaben, ldsst annehmen, dass es auch
eine Option ist, SL-PLG-Arbeit unter Funktionshierarchie zu gestalten und somit
eine neue Facette im Gesamtblick der Lernkultur einer Schule aufzuschlagen.

(3) Den Studien ist auch zu entnehmen, dass die SL-PLGs den Etablierungsprozess
meist nicht alleine vollziehen, sondern sowohl die Entwicklungsimpulse durch die

jeweilige Schulaufsicht, als auch vielseitig Moderations- oder Prozessbegleitung
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die Etablierung anregen und zu verstetigen helfen. Mitunter entwickeln sich
SL-PLGs auch in Projektzusammenhingen in Kooperationen mit Hochschulen.
Hieraus gerinnen Erkenntnisse iiber stiitzende Momente der Begleitung wie
beispielsweise die Aufklarung tiber das PLG-Format im Vorfeld, Bereitstellung
von Inputs, Lern- und Reflexionsmaterial, Moderation und metareflexive An-
stofle. Diese sollen moglichst adaptiv ausgerichtet sein und, so wiinschen sich die
Schulleitungen, auch mit méglichst grofler Praxisndhe und schneller Hilfe zur
Bewiltigung der konkreten Herausforderungen am eigenen Standort.

(4) Dass Schulleitungen in der Praxis einer SL-PLG auch ein Verstandnis dariiber
gewinnen, wie sich eine PLG-Entwicklung vollzieht und welcher Unterstiitzung
sie bedarf, deutet sich in den Studien ebenfalls an. Erste Befunde lassen an-
nehmen, dass Schulleitungen, die in SL-PLGs die Dynamik ,am eigenem Leib°
erfahren, sie besser fiir die Etablierung von L-PLGs einzuschitzen wissen und
sich davon motivieren lassen, das Format mit den Lehrkraften umzusetzen. Al-
lerdings wird auch unter Selbsterprobung wahrgenommen, dass erginzende
Informationen iiber gelingende PLG-Arbeit und Impulse zur Reflexion iiber das
PLG-Format benotigt werden.

(5) So wie Schulleiter*innen selbst als wichtige Unterstiitzer*innen fiir die Eta-
blierung von L-PLGs konzeptionell beschrieben und empirisch unterstrichen
werden, geht aus ersten Studien hervor, dass die Schulaufsicht diese SL-PLG-Ent-
wicklungen auf dhnlichen Wegen unterstiitzen kann: Ressourcen stellen, beratend
begleiten, dialogisch einbinden.

(6) Die von uns ausgewdéhlten internationalen Studienbeispiele lenken den Blick
auf dreierlei Momente von Ungleichheit: (a) SL-PLGs prigen die spezifisch auf
Lernen und Entwicklung ausgerichteten PLG-Merkmale ungleich stark aus, und
es zahlt sich fiir jene positiv aus, die sich auch akademischen Aktivitdten wie
Fachlektiire zu diskutieren oder schriftliche Reflexionen anzufertigen, widmen.
(b) In der Regel kommen die Beteiligten nicht mit einem einheitlichen Verstand-
nis von PLG zusammen und es bedarf mindestens zu Beginn des Austauschs tiber
Vorstellungen {iber und die Abstimmung auf ein gemeinsames Verstindnis des
PLG-Formats und seiner Merkmale — konzeptionell sowie sprachlich. AuSerdem
kann sich (c) die Verschiedenheit in der Gruppe als giinstiger Moment fiir das
voneinander Lernen erweisen oder auch mal als Erschwernis, wenn aufgrund von
Neuzugingen die bereits geschaffene gemeinsame Verstindnisbasis wiederholt
geschaffen werden muss.
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9 Die Erforschung der Etablierung
von Schulleitungs-PLGs in der
ProFLUP-Studie

9.1 Das Forschungsdesign zur Generierung des Modells
der Etablierung von SL-PLGs

Die SL-PLGs der ProFLiiP-Studie ergaben sich aus 30 Schulleiter*innen und
Konrektor*innen® aus dem HeadsUP-Projekt, die sich 2017 in fiinf SL-PLGs in
verschiedenen Regionen Baden-Wiirttembergs gruppierten. Aus Anonymisie-
rungsgriinden bleiben die genauen Regionen nur dem Forschungsteam bekannt.
Die Teilnehmendenzahl in den Gruppen variiert zwischen vier und sieben Schul-
leiter*innen oder Schulleiter*innen und Konrektor*innen. Die PLG-bezogenen
Vorerfahrungen fallen nach Aussagen der Schulleitungen eher gering aus, wenn-
gleich einige wenige zum Start der SL-PLGs schon PLG-artig im Rahmen von
Fortbildungsangeboten kooperiert hatten (Protokoll Auftaktgespriche) oder iiber
Wissen durch Literatur oder Fachgesprache verfiigten.

Im 2018 gestarteten Projekt ProFLiiP wurden nahezu iiber die gesamte Pro-
jektlaufzeit unterschiedliche, teilweise aufeinander aufbauende Datenerhebungen
vorgenommen. Durch den Zugang des Forschungsteams zum Untersuchungsfeld
der SL-PLGs im Rahmen des HeadsUP-Projekts konnten sie die Schulleiter*innen
und Konrektor*innen nicht nur bei Gruppensitzungen begleiten, beobachten
und so erste Annahmen und Erkenntnisse genieren, sondern hatten durch die
Doppelrolle als Projektmitgestaltende weitere Ankntipfpunkte durch informelle
Gespriche und Erlebnisse auf den gemeinsamen Reisen und konnten diese mit in
Resonanz bringen. Zum Ende der Datenerhebung wurden die Schulleiter*innen
und Konrektor*innen in Einzelinterviews befragt.

Der Prozess im ProFLiiP-Projekt gestaltete sich aufgrund von Personalwechsel
an mancher Hinsicht briichig. Aus dem anfinglichen Ursprungsteam von drei
Forschenden sind im Verlauf der Projektphase zwei Projektmitarbeiter*innen aus-
und eine neue Person eingestiegen. Dies wurde als Chance genutzt, denn diese

61 Es starteten 32 Schulleitungen, davon traten zu unterschiedlichen Zeitpunkten 8 aus,
eine stief$ zum Ende dazu, mehrheitlich involviert waren 24 (12 weibliche, 12 méannliche),
darunter 6 Tandems; aus GS, FS, Sekl.
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Person konnte unabhéingig vom Forschungsfeld und dem Team die Daten ana-
lysieren. Die nachfolgende Tabelle 2 ldsst die Datenerhebungsschritte inklusive
der verschiedenen Datenarten sowie die Rolle des Forschungsteams iiberschauen.

Tab.2: Datenerhebungsschritte inklusive der verschiedenen Datenarten und Rolle

der Forschenden

Zeitraum Datenerhebungsmethode | Merkmale Anzahl Pro-
und -analyse band*innen/
Sitzungen
Gesamte Teilnehmende Beobachtung | Doppelrolle 7 Sitzungen
Projektlaufzeit regulérer PLG-Sitzungen Forschungsteam
Anwendung
GTM durch
Mitarbeiter*innen
Mehrere Gruppendiskussionen, Doppelrolle 4(1/2017)
Einzelzeit- Erfassen erster Phano- Forschungsteam sowie 3
punkte in mene, Thesen, mogliche Anwendung (7/2018)
1/2017-7/2018 | Kernkategorie GTM durch
Forschungsteam
3/19 Forschungssupervision mit | Reflexion und Forschungs-
GTM Experte F. Breuer Austausch im team
Forschungsteam
5/2019-7/2019 | Narrative Interviews, Doppelrolle 24 SLs +
daraus gewonnen: Forschungsteam KRs aus 5
Audios und Transkripte Mitarbeiter*innen Gruppen
Seit Projekt- Teilnehmende Beobachtung | Doppelrolle 5 Treffen,
beginn bis im Rahmen transnationaler | Forschungsteam jeweils
5/2019 Projekttreffen von HeadsUP | mehrperspektivische, | halbjahrlich
kritische Reflexionen
im Forschungsteam
2020 Ausscheiden bisheriger For- | Hineinfinden Uber Vakanz, 1
schende und Einstieg einer | Berichte und akti- Arbeitstref-
neuen Person in ProFLUP ven Austausch im fen mit
Forschungsteam ehemaligen
Forschenden
1/20-7/20 Erneuter Start der Analyse Anwendung GTM 24 SLs +
Transkription, Korrektur, Mitarbeiter*in KRs aus 5
Codierung der Interviews Gruppen
1/20-7/20 Datenanalyse im iterati- Kontinuierlicher 24 Sls +
ven Prozess, Finden und Austausch- und Re- KRs aus 5
Strukturieren von Kate- flexionsprozess im Gruppen
gorien, Phanomenen und Forschungsteam
Konzepten
4/20-10/20 Weitere Codierung, parallel | Kontinuierlicher -
erste Entwirfe und Startele- | Austausch- und Re-
mente des Modells, Vorbe- flexionsprozess im
reitung Forschungsbericht Forschungsteam
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Zeitraum Datenerhebungsmethode | Merkmale Anzahl Pro-
und -analyse band*innen/
Sitzungen
05/20-09/20 Untersuchungen der Kontinuierlicher -
Transkripte auf neue Austausch- und Re-
Fragestellungen, flexionsprozess im
Arbeit am Forschungsteam
Forschungsbericht
Zwei Termine Online Meeting mit SLs + Protokollierung nach | 7 SLs + KRs
12/20 KRs aus den SL-PLGs Fra- definierten Fragen Teilnehmen-
gen zum Ist-Stand, Veran- zum IST-Stand, for- deaus 3
derungen, Impulse, Umgang | derliche und hinder- Gruppen
mit den Herausforderungen | liche Bedingungen
des Jahres 2020 wahrend der Fort-
fihrung der SL-PLGs
nach HeadsUP
11/20-01/21 Finalisierung Modell, Kontinuierlicher -
Projektbericht Austausch- und Re-
flexionsprozess im
Forschungsteam
Gesamte Schriftliche Dokumente Kontinuierlicher Diverse
Projektlaufzeit (Dokumentation Projekt- Austausch- und Re-
treffen, Emails, WhatsApp, flexionsprozess im
Reflexionsaufgaben) Forschungsteam

Die Forschungsmethodik der GTM orientiert sich iibergeordnet an den Codie-
rungsphasen des offenen, axialen und selektiven Codierens (Strauss & Corbin,
1996). Die einzelnen Phasen haben als Ziel, das vorliegende Datenmaterial immer
wieder mit anderen Fokussierungen und Fragestellungen zu analysieren und Be-
statigungen sowie Kontrastfille, also Widerlegungen in den Aussagen zu finden.
Uber diese werden Kategorien (Themen) gebildet und spéter zu einem Modell
formiert. Die Arbeitsphasen folgen dem stdndigen Wechsel zwischen Organisa-
tion der Daten, Datenerhebung, Datenanalyse und sukzessiver Modellbildung
(Mey & Mruck, 2011). Die nachfolgende Grafik®® visualisiert die Projektjahre,
zentrale Datenerhebungen und grob ihre Zeitpunkte, den iterativen, also sich
schrittweise annidherndem Forschungsprozess des ProFLiiP-Projekts sowie die
Zusammensetzung des Teams iiber die Zeit.

62 Zur Erklarung der Abkiirzungen: GD steht fiir Gruppendiskussionen, RE fiir Regionaler
Event/Regionales Treffen, ME fiir Multiplier Event/Internationales Netzwerktreffen.
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Abb.1: Der Forschungszeitraum mit Datenerhebungsschritten, interaktivem Prozess
und Teamzusammensetzung
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Der GTM Codierungsprozess als iteratives Vorgehen wurde im ProFLiiP-Projekt
folgendermaflen verfolgt — wir veranschaulichen entlang der Interviews:

Offenes Codieren: In diesem Prozessschritt werden die Transkripte (die Ver-
schriftlichungen von Interviews) zunachst aus einer iibergeordneten Perspektive
betrachtet. Unsere Pramisse war, welche ,Geschichte® die Schulleitungen tiber ihre
SL-PLG erzédhlen. Aussagen werden immer wieder mit nachsten verglichen. Es
finden erste Sortierungen und Kategorisierungen von Daten statt, die mehr und
mehr zusammengefasst werden und als Kategorien oder Themen erscheinen,
wie zum Beispiel ,,Ziindung, also die Bereitschaft, an einer PLG mitzuwirken®.
Dies wird durch Fragen bei den Forschenden hervorgerufen wie in unserem Fall
,Wie kamen der/die Schulleiter*in zu dem Projekt bzw. zur Gruppe®, die sich
zur SL-PLG geformt hat, an welcher Stelle hat es ,Klick‘ gemacht, welche Art der
Kontaktaufnahme war zielfiihrend?“

63 Der Zusammenschluss der SL-PLGs ldsst sich nicht vom Projektstart trennen, weil mit
dem Einstieg in das Projekt gleichzeitig der Einstieg in eine SL-PLG verbunden war.
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Axiales Codieren: Hier werden zentrale Ideen in den Aussagen, die die For-
schenden aufhorchen lassen, mit in die Codierung integriert. Der iterative Pro-
zesscharakter ldsst sich daran erkennen, dass Textstellen zwar in einer ersten
Instanz losgelost betrachtet werden, jedoch mit Zunahme der Daten mehr Ideen
zu Kategorien reifen, indem sie einzeln und gleichzeitig im Gesamten betrachtet
werden. Zum Beispiel bildeten sich eine Vielzahl von Kategorien, die Schullei-
tungen in verschiedenen Rollen beschreiben, die die innere und duf3ere Struktur
der SL-PLG markieren oder die Autonomieanspriiche in und um die SL-PLG
ausweisen. Ein inhaltlicher Schwerpunkt des axialen Codierens ist, die bisheri-
gen Kategorien® auf Beziehungen untereinander zu untersuchen. Dazu werden
verschiedene Fragestellungen integriert, die Aufschluss geben iiber den Kontext,
in denen diese eingebunden sind, tiber Bedingungen, die zu den Kategorien fiith-
ren, aber auch welche Handlungen oder Aktionen genutzt werden und letztlich
welche Konsequenzen daraus entstehen (Strauss & Corbin, 1997; Striibing, 2008).
Somit kénnen Besonderheiten oder vermeintlich nebenséchliche Informationen
Hinweisgeber auf neue Erkenntnisse sein. Am Beispiel der ,,Ziindung® kann dies
Hintergrundmotive betreffen, warum die Schulleitungen den Einstieg vollzo-
gen haben; durch Vorabinformationen oder Gespriche, also Interaktionen mit
Personen, die bereits Erfahrung mit dem PLG Format hatten. In der Logik der
GTM ergibt sich im Laufe der Zeit die theoretische Sattigung unterschiedlicher
Kategorien, das heif3t, es werden auf Grundlage bereits erfolgter Codierungen
die Erkenntnisse systematisch verdichtet und Erkldrungsansitze und Hypothe-
sen entworfen, die sich nicht mehr widerlegen lassen. Es zeigen sich mehr und
mehr Bestitigungen zu Kategorien und nur im Einzelfall Kontrastfalle (Mey &
Mruck, 2011). Zum Beispiel verdichtete sich das Thema der ,,Verbindlichkeit",
wiahrend sich ,,Selbstwirksamkeit oder ,,Einstimmigkeit der Gruppe® nicht als
Kategorien bestitigten. AufSerdem entwickelte sich die These der Wertschopfung
bzw. Wertschopfungskette, die sich als maf3geblich dafiir, dass die Mitglieder in
der SL-PLG verbleiben, herauskristallisierte und zum zentralen Bestandteil des
Modells wurde.

Selektives Codieren: Neben dem kontinuierlich und parallel ablaufenden offe-
nen und axialen Codieren wird die Konzeptualisierung der Daten vorgenommen
(Strauss & Corbin, 1996). Das geschieht durch stetig neu definierte oder auch
angepasste Kategorien sowie durch die Bildung eines tibergeordneten Themas. Im
Kontext der GTM wird hier von der Definierung der Kernkategorie gesprochen,
um welche sich die anderen Kategorien gruppieren bzw. auch integrieren (Strauss
& Corbin, 1996). Sie ist sozusagen der rote Faden aller Daten und gleichzeitig,
neben anderen (gemeinsamen) Spezifika, das verbindende Element. In der Pro-
FLiiP-Studie ist es das Zusammenspiel von Investment und Mehrwert.

64 Strauss & Corbin sprechen von ,,Phdnomenf[en]“ (H.i.O. 1996, S.76).
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Neben der Codierung unter Zuhilfenahme verschiedener methodischer
Werkzeuge bestand ein wesentlicher Teil des Umgangs mit dem Datenmateri-
al in der gemeinsamen Auseinandersetzung dariiber im Forschungsteam. Das
Datenmaterial wurde dabei nicht nur diskutiert, sondern das Team ging auch
in Resonanz dazu iiber die Veranschaulichung in Bild und Rollenspiel. Daraus
entstanden weiterfithrende Fragestellungen, die erneute Runden der Durchsicht
des Materials notwendig machten. Hier kam beispielweise die Frage nach der
Bedeutung von Hierarchien innerhalb der SL-PLGs bei Leitungstandems und
die der Kategorie Geschlecht auf.

9.2 Ausgangspunkt der ProFLuUP-Studie und ihr
forschungsmethodischer Zugang

PLGs sind vielfiltig in ihrer sehr konkreten Ausprigung, aber insgesamt als
hilfreiches Format fiir die Qualitdtsentwicklung des Unterrichts und der Schule
erkannt. Thre spezifischen Merkmale sichern den Fokus auf Lernen und Praxis-
veranderung, was den Veranderungswillen der Mitglieder voraussetzt, ebenso den
vertrauensvollen Gemeinschaftsraum und die Praxistransparenz. Der Austausch
wiederum steht unter dem Anspruch, Reflexionen anzuregen, gemeinsam Vor-
stellungen/Denkmodelle weiterzuentwickeln und innovative Momente fiir die
Praxis zu entwickeln, die dort auch umgesetzt werden. Der Schulleitung kommt
dabei ein initiierender, Ressourcen stellender und iiberschauender, gelegentlich
auch ein begleitender Auftrag zu. Die Durchsicht internationaler Studienbeispiele
zu SL-PLGs unterstreichen die Chancen, die das Format auch fiir Schulleitungen
ausweist. Dabei blieb bisher die Frage offen, wie genau eine SL-PLG entsteht, wie
sich der Etablierungsprozess einer SL-PLG beschreiben ldsst und welche Fakto-
ren dabei forderlich oder hinderlich wirken. Die nachfolgend vorgestellte Studie
greift dies fiir die zusammen mit dem deutschen Partner der HeadsUP-Studie
entwickelten SL-PLGs auf und bringt ein Modell der Etablierung von SL-PLGs
ein, das Aussagen zu Strukturen, Prozessen und Bedingungen von SL-PLGs
in Deutschland, genauer im Bundesland Baden-Wiirttemberg macht. Es wird
daran in einem ersten Schritt beschreibbar, wie SL-PLGs arbeiten, welchen Ein-
fluss die Zusammenarbeit dort auf die Weiterentwicklung der Schulleitungen
mit Blick auf ihre Fithrungskompetenz und die Schulentwicklung haben und
wie der professionelle Umgang mit gesellschaftlichen und auf Schule wirken-
den Herausforderungen mit aufgefangen werden kann. Weil die Studie auf der
Zusammenarbeit von Schulleitungen und Hochschule und in stetigem Kontakt
mit dem internationalen SL-PLG-Netzwerk HeadsUP fuft, werden auflerdem
die sich speziell daraus ergebenden forderlichen oder hinderlichen (Rahmen-)
Bedingungen miterfasst. Aufgrund der Erkenntnisse der ProFLiiP-Studie lassen
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sich weitere Gelingensbedingungen fiir SL-PLGs erginzend zu den oben bilan-
zierten (siehe Kapitel 8) identifizieren.

Die methodische Arbeitsweise der Grounded Theory Methodology bietet
sich an, wenn ein soziales Feld noch kaum systematisch erfasst wurde und offen
ist. Dies gilt zwar nicht fiir das Format der PLG an sich, aber fiir SL-PLGs in
Deutschland. Zudem geht die GTM im Gegensatz zu anderen qualitativen For-
schungsmethoden iiber die Deskription von Daten hinaus und abstrahiert diese
bis zur Herausbildung von Theorien (Fernandez, 2016). Das macht es moglich,
Faktoren fiir das Ent- und Bestehen von SL-PLGs in ihrem grundsatzlichen Zu-
sammenspiel iiber die Modellbildung zu abstrahieren. Als mittlerweile anerkann-
ter Forschungsansatz der qualitativen Sozialforschung (Mey & Dietrich, 2016)
mit kreativem Charakter (Equit & Hohage, 2016) findet die GTM Anwendung
bei explorativ angelegten Studien, die eine besondere Verbindung zu den Lebens-
welten der Studienteilnehmer*innen aufweisen (Breuer, 2009; Breuer, Muckel
& Dieris, 2018, 2019). Dies ist im Fall der baden-wiirttembergischen SL-PLGs
dahingehen gegeben, als Mitglieder des Forschungsteams auch die Entwicklung
anleiten und die internationale Vernetzung organisieren, damit also tatsachlich
in SL-PLG-Geschehen involviert sind. Mit der GTM konnen verschiedene For-
schungsverfahren wie Interviews, Beobachtungen (Strauss & Corbin, 1997) oder
Dokumente aus dem Feld (z. B. Mitschriebe, ,,Handzettel; Fuhs, 2007, S. 55) fur
die Analyse herangezogen werden, was sie ergdnzend fiir unser Vorhaben inter-
essant macht, da aus der Begleitung der SL-PLGs auch solche Produkte vorliegen.

Eine iterative, also sich schrittweise anndhernde Verfahrensweise gilt als Kern
der GTM (Glaser & Strauss, 1967). Sie schafft Beweglichkeit fiir den Erkennt-
nisprozess und wird u.a. iiber drei Codiertechniken (offen, axial, selektiv, siche
Kapitel 9.2) verfolgt. Kategorien konnen entlang dieses Prozesses gebildet, Thesen
daran angeschlossen und gepriift werden. Befunde werden bestatigt oder Kont-
rastfille herausgearbeitet (Mey & Mruck, 2011) und es wird moglich, (zunéchst)
abstrakte Modelle®® zu konkretisieren. Memos, Diagramme bzw. Soziogramme,
kénnen ebenso im Rahmen der analytischen und interpretativen Verfahren zum
Einsatz kommen (Strauss & Corbin, 1997).

In den vergangenen gut 50 Jahren entwickelte sich eine Mehrzahl an Ansétzen mit
spezifischen Akzentsetzungen zur GTM. Die folgenden gaben uns Anregungen
fir unser Vorgehen:

Pragmatische-Interaktionistische GTM (Strauss & Corbin, 1996): Hier steht die
Analyse von Handlungen und Interaktionen der Proband*innen im Mittelpunkt.
Durch die Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial und der vorgegebenen
Analysestruktur (Codiertechniken, iterativer Prozess, Hineinbegeben in die Da-
tenwelt) erhalten die Objekte (u.a. Aussagen, Beobachtungen) Bedeutung, die

65 ,Into crudely quantifiable form“ (Glaser & Strauss, 1967, S. 101).
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durch eine Reflexivitdt®® im Forschungsprozess stetig verifiziert und im Sinne

der Modellgenerierung verortet werden. Die von Strauss und Corbin herausge-
arbeitete Verfahrensweise leitet in der GTM unerfahrene Forschende gut an, weil
sie vordefinierte Handlungs- sowie Arbeitsschritte zur Verfligung stellt (Strauss
& Corbin, 1996). Innerhalb des Analyseprozesses ist Offenheit und Kreativitéit
gegeniiber den Daten zu bewahren, was durch Reflexion und Austausch mit
erfahrenen GTM Forschenden vollzogen werden kann. Der forschende Prozess
der ProFLiiP-Studie war von diesem Vorgehen maf3geblich gepragt.

Konstruktivistische GTM (Charmaz, 2006; 2014): In Erweiterung von Strauss
und Corbin (1996) wird hier betont, dass sowohl die beforschten Subjekte als
auch die Forschenden selbst einen Teil der Daten konstruieren, also diese von
ihren Meinungen und Sichtweisen gepriagt werden. Ein kontinuierlicher und
kreativer Austausch sowie die Reflexion eigener Wahrnehmungen und Rollen
aller Beteiligten und ihre Interpretation ergdnzen den Forschungsprozess. In
der ProFLiiP-Studie wurde dies dahingehend verfolgt, als sich die Forschenden
zu verschiedenen Zeitpunkten in der eigenen, mehrschichtigen Rolle als Be-
obachter*in, Forscher*in und teilweise selbst teilnehmende Person gemeinsam
kritisch reflektierten. Dies floss in den Forschungsprozess ein, indem beispiels-
weise die Qualitdt der Daten oder nétige Datenerhebungen (nochmals gegen-)
gepriift wurden.

Reflexive/Subjektive GTM (Mey & Mruck, 2011; Breuer, Muckel & Dieris,
2018): Hier wird dem Forschungsprozess, im Gegensatz zum eher beobachtenden
Charakter der konstruktivistischen GTM, ein von subjektiven Gefiihls-, Denk-,
Wahrnehmungs- und Handlungsmustern gepréigter Charakter zuerkannt (Breu-
er, 2009). Dementsprechend werden die Forschenden dazu aufgefordert, nicht
nur die Handlungen, Erfahrungen und Vorstellungen der beforschten Personen
zu berticksichtigen, sondern auch ihre eigenen. Die personalen Resonanzen der
Forschenden werden dabei als positive Erkenntnismoglichkeit gesehen. Dies
geschieht durch die Reflexion eigener Annahmen oder Hintergrundmotive (Pra-
konzepte) der Forschenden sowohl in der Vorbereitung als auch in den Schrit-
ten der Datenanalyse (ebd.). In der ProFLiiP-Studie haben wir dies durch einen
wiederkehrenden kritischen Austausch tiber unsere beruflichen und privaten
Erfahrungen sowie theoretischen Pragungen durch die jeweiligen Ausbildungs-
hintergriinde und wissenschaftliche Praxen verfolgt. Auch wurde die Doppelrolle
als Entwickelnde, Begleitende und Forschende gegentiber den SL-PLGs beleuchtet.

66 Fiir Corbin (2011) stellt die Reflexivitat auf personlicher Ebene die ,,Art und Weise [dar],
wie wir den Forschungsprozess beeinflussen und wie dieser wiederum uns beeinflusst®
(S.167-168). Auf Ebene der Daten beschreibt die Reflexivitit ,,die Einsichten, die durch
die Interaktion mit den Daten gewonnen werden® (ebd., S.168). Ergianzend dazu meint
Charmaz (2011), dass die ,,Reflexivitdt ... eine weitere Variable oder Datenquelle fiir die
Abstraktion® (S.194) ist. Demnach konnen auch Daten durch den stindigen Ab- und
Vergleich eine bestimmte Form von Reflexivitit besitzen.
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Postmoderne GTM (Clarke, 2012): Hier gibt es keinen privilegierten Stand-
punkt der Forschenden mehr, sondern es gilt als immer wieder neu zu bestimmen,
was Bestandteil der jeweiligen Forschungssituation ist und fiir wen sich welcher
Standort ergibt. Von besonderer Bedeutung ist, die tatsdchliche Komplexitat
sozialer Prozesse und die perspektivische Vielfalt, in denen sie realisiert werden,
theoretisch und empirisch zu beriicksichtigen. In der ProFLiiP-Studie kam dieser
Ansatz lediglich zum Tragen, indem jede SL-PLG als eigene soziale Welt begriffen
und dementsprechend eine Offenheit fiir die unterschiedlichen Ausgestaltungen
und Kontexte der Gruppen (z. B. Beziehung im Sprengel) in die Datenauswertung
integriert wurde.

Zur forschungsmethodischen Orientierung in der ProFLiiP-Studie gehort neben
der GTM die Ethnografie. Sie ist ebenso ein qualitativer Forschungszugang, fithrt
zu deskriptiven Studien iiber Menschen und Kulturen mit dem Ziel, bisher un-
bekanntes Wissen iiber bestimmte Gemeinschaften zu gewinnen (Breidenstein,
Hirschauer, Kalthoff & Nieswand, 2015). Die Verbindung der GTM und Ethno-
grafie bestimmt sich aus dem beiderseitigem Ursprungsgedanken, unbekannte
soziale Phanomene zu erforschen (Breidenstein et al., 2015). Es handelt sich bei
beiden um einen entdeckenden Erkenntnisstil (Mey & Mruck, 2011), also in die
Lebenswelt anderer einzutauchen und systematisch herausarbeiten, wie Perso-
nen handeln, miteinander interagieren und ihren alltdglichen Handlungen Sinn
zuschreiben (Unterkofler, 2016). Beide Ansitze lassen sich fiir die Exploration
miteinander anlegen, unterscheiden sich allerdings dahingehend, dass Ethnogra-
ph*innen vertieft in das Feld eintauchen, wiahrend GTM orientierte Forschende
starker auf die Betrachtung von allen Seiten fokussiert sind (Fernandez, 2016).
Thre Verbindung ist dort von Nutzen, wo der ethnographische Blick die For-
schenden dazu anhailt, ,eine ganze soziale Welt umfassend zu explorieren (ebd.,
2016, S.313) und zu vermeiden, zu oberflachlich oder unzureichend Daten zu
generieren. Auflerdem sensibilisiert ethnografisches Hintergrundwissen hin-
sichtlich eigener Pragungen, Wahrnehmungen und Motive und ihrer teilneh-
menden Rolle im Feld, was zu mehr Objektivitit bei der Datenanalyse beitragen
kann (Unterkofler, 2016). Zudem verdeutlicht sie, dass Forschende, betreten sie
das Beobachtungsfeld oder sind als Interviewende anwesend, ein aktiver Teil der
zu generierenden Daten sind, was beachtenswert ist, wenn alles potenziell als
Daten wahrgenommen werden kann (,,all is data“, Glaser & Holton, 2011, S. 148).

Die Orientierung an der GTM und der Ethnografie empfiehlt sich in der Pro-
FLiiP-Studie aufgrund ihrer Vielschichtigkeit: Das Forschungsfeld des Projekts
stammt aus dem ERASMUS+ Projekt HeadsUP, das im Kontext der universi-
taren Entwicklungs- und Forschungsarbeit steht und dafiir mit dem Schulfeld
auf freiwilliger Basis kooperiert. So spielen einerseits mehrere institutionelle
Hintergriinde als auch die projektspezifischen Rahmenbedingungen sowie der
Hochschulrahmen eine Rolle. Das Schulfeld ist weitgehend autonom vom Hoch-
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schulfeld und die Kooperation zwischen Schulleitungen und Forschungsteam ist,
formal gesehen, eine gleichrangige. Andererseits reprasentiert die Projektleitung
die urspriingliche Ausbildungsstitte und das Forschungsfeld zu Leadership, dem
die Schulleitungen unterliegen, wodurch moglicherweise manche Situationen als
asymmetrische konstruiert werden kénnten.

Weil das Projekt von der Mitwirkung der Schulleiter*innen abhangt, be-
stimmen ihre Bereitwilligkeit sowie schulbezogene Zeittakte den Projektver-
lauf mafigeblich mit. Uberdies ist das Projekt eingebunden in das internationale
EU-Netzwerk, in dem alle Teilnehmenden immer wieder in wechselnden Rollen
miteinander interagieren, als Lernende, Lehrende, Moderierende, Mitglieder der
Reisegruppe, Vertreter*innen eines Landes und seines Bildungssystems, gemein-
sam Gesellige, Organisator*innen, Finanziers etc.

Das Forschungsteam selbst umfasst professorale Leitung und wissenschaftli-
chen Mitarbeiter*innen. Im Prozess kommt das derart zum Tragen, dass neben
der Verteilung von Aufgaben und Verantwortlichkeiten auch unterschiedliche
Grade an Expertise zur Verfiigung stehen und durch Aushandlungsprozesse
und Reflexion in den Forschungsprozess gelangen. Auflerdem sorgt die typische
Drittmittelprojektstruktur dafiir, dass Anstellungsverhiltnisse begrenzt sind und
wihrend der Prozesslaufzeit Teammitglieder fiir sicherere Anstellungsverhalt-
nisse die Hochschule verlielen und neue hinzukamen. Auf den Forschungspro-
zess haben nicht zuletzt das Erkenntnisinteresse der Drittmittelgeberin (Robert
Bosch Stiftung), die finanziellen Moglichkeiten, und der Zeitrahmen Einfluss,
der beispielsweise die Kldarung des Endes einer SL-PLG nicht mehr erlaubte. Die
nachfolgende Tabelle 3 zeigt zusammengefasst die zentralen Einfliisse und wie
sie im Forschungsprozess unter der Orientierung an den vier GTM Varianten
sowie der Ethnographie bearbeitet wurden.

106



Tab.3: Zentrale Orientierungen der GTM und ihre Beachtung im Forschungsprozess

Forschungsprozess

Zusammenfassung der zentralen Einfliisse und Konsequenzen fiir den

Forschende als
soziales Subjekt

Dokumentation und Auseinandersetzung mit eigenen Pra-
konstrukten auf kognitiver und emotionaler Ebene sowie
deren personliche oder berufliche Herkunft
Audiomitschnitte und deren Analyse auf Prégungen, Meinun-
gen und Sichtweisen

Wertfrei durch partiell keinen Kontakt zu den Interviewten®®
Kontinuierlicher Austausch und Abgleich subjektiver Annah-
men, Erwartungen oder Stereotypen

Forschende als
kritische Teilmenge
der Daten

Bewusstsein tber die Wirkung der Forschenden wahrend der
Datenerhebung und Auswertung

Wirkung auf die Datenerhebung wahrend der narrativen
Interviews hinsichtlich immanenter und exmanenter Fragen
Einbeziehung dieser Daten und Effekte im iterativen
Forschungsprozess

Anerkennung des Spannungsfelds zwischen Objektivitat und
Subjektivitat

»All is data“ als Annahme und Anwendung der GTM im Sinne
einer erschopfenden Sammlung von Daten

Ethnografische GTM begreifen als ,,Balanceakt zwischen
praktischem und wissenschaftlichem Relevanzsystem®, das
sich durch ,Gleichzeitigkeit von Perspektivenibernahme und
analytischer Distanz prasentiert” (Unterkofler, 2016, S.302)

Die Codierung (in)
einer sozialen Welt

Die ProFLUP SL-PLGS als eigene soziale Welt(en) begreifen

und anerkennen

Differenziertes Einbeziehen von Strukturen

Narrative Interviews mit Elementen der immanenten/exma-

nenten Fragestellungen als Teil einer sozialen Welt, Teil einer

,PLG-Geschichte”

Teilnahme und Beobachtungen an den PLG Treffen

Intensives Hinterfragen der Feldrolle wahrend der

Analysephase und dessen mégliche Aus-Wirkung auf

Interaktionen:

— Reflexion der Doppelrolle der Forschenden wahrend der
Interviews und Beobachtungen

— Aufbau einer Beziehungsqualitat und Vertrauen, um reali-
tatsnahe Daten zu erhalten

— Wahrnehmung und Reflexion eigener Prékonzepte

Forschung mit einer subjektiven Haltung, welche ,Erkun-

dungscharakter, ... Offenheit und Flexibilitat” fur die ,Ent-

deckungen” in den Daten ermdglicht (Fernandez, 2016,

S.315-316) jedoch die Klarheit einer in der GTM begrinde-

ten Fragestellung/Hypothese nicht auer Acht Iasst (,eine

Forschungsfrage, die prazise genug ist“ (Fernandez, 2016,

S.315)

Registrierende Konservierung: Daten werden deutungsfrei

und zeitgleich konserviert

Rekonstruierende Konservierung: Daten werden ex post und

interpretativ festgehalten

67 Aufgrund wechselnder Forschender wahrend der Auswertungsphase.
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9.3 Ubergreifende Bilanz zum forschenden Vorgehen im
ProFLuP-Projekt

(1) Das an der GTM orientierte Vorgehen zur Entwicklung eines Modells der
Etablierung von SL-PLGs im deutschen Teil des Entwicklungsfeldes einer eu-
ropdischen Kooperation folgt mit seinem Forschungsprozess der GTM tiber die
Anwendung der typischen forschungsmethodischen Erhebungsverfahren, wie
beispielsweise der teilnehmenden Beobachtung oder narrativen Interviews sowie
auf Ebene der Datenauswertung durch die gingige ,,Kodierprozedur® (Mey &
Mruck, 2011, S.15). Da das Forschungsteam zum ersten Mal mit der GTM gearbei-
tet hat, erwies sich die iterative und in Teilschritten gegliederte Verfahrensweise
als besonders hilfreich. Auch konnte so der Wechsel in der Zusammensetzung
des Forschungsteams mit aufgefangen werden.

(2) Durch die ergdnzende Bezugnahme auf weitere Varianten der GTM trug das
Forschungsteam Sorge, dass die Vielschichtigkeit der Projektsituation, die ver-
schiedenen Bezugssysteme und Erfahrungshorizonte, aus denen heraus die For-
schenden analysierten, expliziert und reflektiert wurden. Die konstruktivistische
Variante nach Charmaz (2014) gab aufSerdem den Riickhalt fiir kreative Offenheit
und Anregung fiir verschiedene Visulisierungsformen, die das Arbeiten gerade
auch im Team erleichtern. Die reflexive/subjektive GTM (Breuer et al., 2018)
verhalf zur Klarung von Prakonzepten, was geboten war, da das Forschungsteam
sehr unterschiedliche Erfahrungsfelder mitbrachte, sich damit in der Analyse
vielseitig anregen konnte (starker Theoriebezug, grofe Praxiskenntnis, Fremd-
blicke). Vor dem Hintergrund der Postmodernen GTM (Clarke, 2012) wurde
die Bedeutung zur Vorstellung sozialer Welten (Projekt, SL-PLG etc.) fiir die
Datenanalyse und Interpretation sinngebend eingeflochten.

(3) Die gleichzeitige Rolle des Teams als Forschungsteam und Entwickler*innen
machte eine besondere Achtsamkeit n6tig und wurde in den Diskussionen des
Forschungsteams mitreflektiert. Dies barg jedoch auch die Chance, dass im Sinne
von ,all is data“ (Glaser & Holton, 2011, S. 148) Momente mit in die Analyse kom-
men konnten, die in Nebenrdumen (Tiir-und-Angel-Gespriche, Gesprache bei
gemeinsamen Reisen etc.) entstanden. Sie wurden als erginzende Informationen
zur Bestitigung oder zur Relativierung genutzt.

(4) Die GTM folgt der Ursprungsidee, sich im Feld der Theorien mittlerer Reich-
weite (Breuer et al., 2019) zu bewegen. Dies bedeutet, dass die herausgearbeite-
ten Theorien und Modelle weder ,,unbegrenzt[e]-universale Beziige“ noch reine
Datensammlungen mit ,,Ad hoc-Hypothesen® (ebd., S. 7) darstellen, sondern mit
Generalisierungen operieren, die einen tatsichlichen Ubertrag auf den zuvor
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definierten Untersuchungsgegenstand erlauben. Das hier entwickelte Modell
lasst sich auf die Etablierung von SL-PLGs mindestens auf den Kontext des Bun-
deslands iibertragen. Wir wiirden seine Reichweite jedoch bis hin in das gesamte
deutsche System von Schulleitungen und ihre Professionalisierung sowie von
ihnen angestrebte Schulentwicklung mitdenken, da die grundlegenden Kon-
stellationen mit anderen Bundesldndern vergleichbar sind, wie beispielweise die
erweiterte Selbstdndigkeit der Einzelschule und der Rolle der Schulleitung als
Change Agent, Struktur und Angebote zur Fithrungskréfteentwicklung oder
Schulaufsichtskonstellationen.
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10 Das Modell der Etablierung von
Schulleitungs-PLGs

10.1 Hintergrund der Entwicklung des Modells der
Etablierung von SL-PLGs

Ein Modell zur Etablierung von SL-PLGs (nachfolgend kurz Etablierungsmodell)
zu entwickeln wurde zum einen méglich, da mit dem europidischen Projekt Head-
sUP® erstmalig in Deutschland ein Feld von fiinf SL-PLGs entstand, das nicht
integrierter Teil eines Fortbildungsangebots war, sondern sich gewissermaflen in
Reinform entfaltete. Zwar gab es einen Anfangsimpuls, der von der Hochschule
mit Bezug auf das Projektvorhaben HeadsUP als gezielte Einladung gesetzt wurde
(iiber ein Informationsschreiben an die Staatlichen Schulamter BW mit Bitte
um Weitergabe an die Schulleitungen sowie ein Informationsnachmittag), alle
weiteren Schritte jedoch, wer sich als SL-PLG wo, wie, wann zusammentat, wur-
de von den Schulleitungen selbst verfolgt. Auch die Steuerung der Entwicklung
der SL-PLGs, was sie thematisierten, wie sie ihren Austausch gestalteten und
welchen Bezug sie zu den jeweiligen Schulpraxen herstellten, lag in der Hand
der Mitglieder selbst. Die Hochschule setzte Impulse ausschliefSlich in den halb-
jahrlichen Projekttreffen (internationale Netzwerktreffen oder regionale Treffen),
zu denen die Schulleitungen nach Interesse kamen. Dort wurden praktische
Aspekte der PLG-Arbeit diskutiert. Eine direkte Anleitung oder Begleitung der
SL-PLG-Sitzungen gab es nicht und es wurden auch keine Qualifizierungsthemen
eingebracht, wie in sonstigen Angeboten der Fithrungskrafteentwicklung (siche
Kapitel 7). Die SL-PLGs operierten letztlich relativ frei.

Moglich wurde die Modellbildung auch, weil sich die Schulleiter*innen und
Konrektor*innen mit erfreulichem Engagement auf die Erprobung im Rahmen
der Kooperation mit der Pddagogischen Hochschule Weingarten einliefSen und
bereit waren, fiir forschende Aktivititen zur Verfiigung zu stehen. Uber das zuvor
dargestellte, mafigeblich an der GTM orientierte Design konnte das Forschungs-
team mit den Schulleitungen regelmiflig zu ihren Aktivititen und Erlebnissen
in den SL-PLGs ins Gesprich kommen und die Entwicklungen explorieren. Aus
der Analyse und Interpretation dieser Erzdhlungen entstand das im Folgenden

68  https://sites.google.com/site/plcheadsup/.
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ausfiihrlich vorgestellte Modell der Etablierung von SL-PLGs. Weil es sich auf das
Feld der fiinf SL-PLGs in Baden-Wiirttemberg bezieht, ist nicht ausgeschlossen,
dass mit der Etablierung zukiinftiger SL-PLGs in anderen Schulsystemen Ergan-
zungen und Uberarbeitungen des Modells hinzukommen. Aus den im Ausgangs-
projekt HeadsUP moglichen Vergleichen der Etablierung von SL-PLGs in sechs
Landern (Kansteiner et al., 2019) deutet sich an, dass die jeweiligen Schulsys-
temkulturen, Kontextbedingungen oder Professionalititsverstindnisse Einfluss
auf SL-PLG-Geschehen haben und die Etablierung entsprechend farben konnen
(ebd.). Auch zeichnet sich gemeinhin die Modellbildung der GTM® dadurch aus,
dass Problemstellungen fiir konkrete Handlungsfelder aufgrund der gewonnenen
Daten bearbeitet werden (Mey & Mruck, 2011) und in eine gegenstandsbezogene
Theorie iibergehen. Diese, in diesem Fall substantive (Strauss & Corbin, 1996),
also fiir einen bestimmten Bereich giiltige Theorie, stellt auch jene zur Etablierung
von SL-PLGs in Baden-Wiirttemberg im Etablierungsmodell dar. Unbenommen
dessen wurden im Zuge unserer ProFLiiP-Studie Strukturcharakteristika und
Prozessdynamiken sichtbar, die, wenn man sie am (inter)nationalen Erkennt-
nisstand zur Schulleitung misst, weniger an regionale Umstédnde als vielmehr an
die grundlegende Funktion der Schulleitung inmitten eines Mehrebenensystems
(Thom & Ritz, 2002) mit Fithrungsverantwortung bei erweiterter Selbstandigkeit
der Einzelschule (Fullan, 2007) und einem breit beanspruchenden Anforde-
rungsprofil (Huber, 2010) gekniipft sind. Somit kann das Etablierungsmodell
mindestens in Schulsystem dhnlicher Auspriagung als Reflexions-, Planungs- und
Analyseschablone angelegt werden.

Das nachfolgend grafisch dargestellte Etablierungsmodell (Abb.2) umfasst
drei zentrale Elemente: zwei Ebenen (Etablierungsebene 1 und Etablierungsebe-
ne 2), die als Kreise visualisiert und miteinander verbunden sind, und als dritte
Figur die Ebene der sog. Motivatoren, visualisiert iiber einen Halbkreis, der zu
beiden Ebenen gleichermafien ausstrahlt. Jede der Elemente ist als gleichwertig
zu betrachten, weil jede einen bedeutenden Aspekt im Gesamtzusammenhang
der Etablierung veranschaulicht. Alle drei Teile reduzieren die Komplexitat der
gesamten Detailkenntnisse, machen sie in ihren Kernaspekten erfassbar und
stellen die Verbindung zueinander dar.

69 Inder GTM oftmals als Theoriegenerierung definiert (Mey & Mruck, 2011).
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Abb.2: Modell der Etablierung Professioneller Lerngemeinschaften von Schul-

leitungen — Etablierungsmodell ProFLUP
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10.2 Das Modell der Etablierung von SL-PLGs
in seinen Teilen

10.2.1 Etablierungsebene 1: Ziel- und Zeitdimensionen

Die erste Ebene des Etablierungsmodells (linker Kreis

4 im Modellbild) zeigt die zeitlichen Phasen und Zieldi-
( S, } mensionen, die im Verlauf der Etablierung von SL-PLGs
$ eine Rolle spielen. Zu den chronologisch bedeutsamen

& 1 } Etappen zahlen der Startpunkt der SL-PLG sowie eine

Abfolge dreier sich inhaltlich maf3geblich unterschei-

dender Phasen. In der ersten Phase wird die SL-PLG
angelegt, in der zweiten Phase ausgebaut und in der dritten Phase wird sie eta-
bliert fortgefithrt oder wird ggf. beendet. In jeder der Phasen finden spezifische
Auseinandersetzungen in den SL-PLGs statt, mit denen grundsitzlich bei der
Etablierung von SL-PLGs zu rechnen ist. Dariiber hinaus bildet die erste Ebene
des Etablierungsmodells Bedingungsfaktoren ab, die sich zentral erweisen, damit
die Aufbauentwicklung von den Mitgliedern der SL-PLG am Laufen gehalten
wird. Wir haben sie als unterschiedliche Momente identifiziert, durch die sich
fiir die Schulleitungen immer wieder ein Zugewinn ergibt und sie zum Dabei-
bleiben animiert. Sie stehen im Zusammenspiel mit dem, was die Schulleitungen,
ebenfalls Unterschiedliches, in die SL-PLG investieren. Daraus ergibt sich ein die
SL-PLG-Arbeit aufrechterhaltendes Prinzip von Investition und Mehrwert, und
die Reihe solcher Momente haben wir als Mehrwertkette gefasst, die die Etab-
lierungsphasen foérdert und begleitet. Sie stellt eine der entscheidendsten Rollen
im Etablierungszusammenhang dar. Nachfolgend werden die einzelnen Aspekte
der Etablierungsebene 1 aufgeschliisselt.

@ Initiierung durch Schllisselmomente

Den Startpunkt fiir den Zusammenschluss der SL-PLGs markiert die Initiierung,
hier als Glithbirne veranschaulicht, fiir die einige Schliisselmomente identifiziert
wurden”. Diese beeinflussen mafigeblich den Einstieg in die SL-PLG und legen
den Grundstein dafiir, dass eine Schulleiter*in/Konrektor*in zur Teilnehmer*in
wird. Sie ergibt sich entweder iiber einen personlichen Kontakt, der zum Mit-
machen einlddt, oder iiber etwas pragnant Schriftliches (Flyer o0.4.), das in der
tiblichen Flut der Papiere im Schulleitungsalltag durch bestimmte Schlagworter
ins Auge fallt. Dazu gehorten Teaser wie ,,Schulleitung” (Cawl; Dbw2+g)”!, ,,Ent-

70 Der Zusammenschluss der SL-PLGs ldsst sich nicht vom Projektstart trennen, weil mit
dem Einstieg in das Projekt gleichzeitig der Einstieg in eine SL-PLG verbunden war.

71 Die in diesem Kapitel aufgefithrten wortlichen Zitate sind Originalaussagen aus den
Transkriptionen. Diese wurden fiir den Textfluss teilweise leicht angepasst und fin-
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wicklung® (Aawl+c; Adm2+b), ,,Qualititssteigerung® (Daml+c), ,regionale Nahe“
oder ,regional“ (Cbw2+b; Dgm1+b). Ein drittes initiierendes Moment geht von
der Bedeutung der einladenden Institution aus, zu der es eine Art der Verbun-
denheit geben muss (dhnlich dem personlichen Kontakt). Im ProFLiiP-Projektzu-
sammenhang ist dies die Padagogische Hochschule, die mit Wissenschaftlichkeit
und Innovationswissen verbunden wird und der sich die Schulleitungen, die
ihr Ursprungsstudium zur Lehrkraft an einer solchen absolvierten, verbunden
tithlen. Diese drei Momente der Initiierung ragen heraus aus der Vielzahl von
Informationen, die auf Schulleitungen im Alltag einstrémen. Es braucht sie als
ziindende Kraft, holt die Personen in ihrer aktuellen beruflichen Situation ab
und signalisiert, dass eine hohe Ubereinstimmung zwischen Erwartung und
Angebot wahrscheinlich ist.

Dabei entscheiden sich nicht alle Schulleitungen gleich bei der ersten Initi-
ierung. Es gibt eine Phase des Abwigens. Schriftliche Informationen sind erste
Impulsgeber, wirkten aber deutlicher in Kombination mit dem Anstof3 durch
eine Person (Kolleg*in oder Ansprechpartner*in Schulaufsicht). Auch externe
Impulse wirken letztlich personenbezogen iiber ,,ein sympathisches Gegeniiber*
(Daml+c; Dbw2+g; Eaml+b) oder positive Vorerfahrungen mit spezifischen
Personen ,wenn der es sagt, wird es schon recht sein“ (Aawl+c).

Die Initiiierung, eine SL-PLG zu bilden und in ihr mitzuwirken wird also, fasst man es
zusammen, Uber eine starke personliche Bindung erreicht, durch schriftliche Informa-
tionen angestof3en, die einen praktischen Nutzen, Innovation und Vernetzungsoptio-
nen signalisieren, oder durch positive Merkmale der Initiator*innen, die Kompetenz
und etwas Vertrautes ausstrahlen.

Erste Phase SL-PLG anlegen

Die erste Phase der SL-PLG-Etablierung beinhaltet, die anderen Mit-

glieder und ihre Hintergriinde (z. B. Schulleitungsaufgaben, Umfang
Schultyp) kennenzulernen sowie gemeinsame Interessen und Ziele auszuloten.
In der Anfangsphase wird auch festgelegt, welche fachlichen Themen die Gruppe
gemeinsam angehen will. Die Schulleitungen kommen zunéchst als Einzelperson
in die SL-PLG und bediirfen des Austauschs in der Gruppe, um eine gemeinsa-
me Richtung definieren zu konnen. Die Themen bewegen sich dabei im weiten
Feld von Fragen des beruflichen Alltags wie zum Beispiel die Gewinnung von
Schiiler*innen, die Profilschidrfung der Schule oder die Integration migrierter
Schiiler*innen. Im Austausch kommen auflerdem praxisorientierte Schulentwick-
lungsthemen zur Sprache, mit denen zur Erhéhung der Schul- und Unterrichts-
qualitét beigetragen werden kann (z. B. Entwicklung von Unterrichtsmethoden

den sich in den Interviews in einer Vielzahl dhnlicher Aussagen wieder (interner
Archivierungsschliissel).
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zur Sprachférderung, Leistungsmessung, Inklusion, digitaler Wandel). Ferner
thematisieren sie Fragen zur Fithrung mit Bezug zu Kooperation und Personalent-
wicklung an der eigenen Schule sowie das ,,Lernen in der eigenen Fiithrungsrolle®
(Bcml) und das ,,professionelle Handeln® (Abwl+d). Zuletzt geht es auch um
Organisation und Kontakte ins Netzwerk (z. B. zum Schultrager).

Themen, die anfangs eher noch als Visionen besprochen werden, werden
durchaus zeitversetzt in den Alltag tibertragen. Beispielsweise wurde in den ers-
ten Sitzungen tiber die Ergdnzung von Sprachférderkonzepten, die Medienent-
wicklung oder die Méglichkeit des PLG-Doppeldeckers (also parallel auch auf
Ebene der Lehrkrifte) gesprochen. Im spiteren Verlauf berichtetet eine SL-PLG”>
davon, dass die Umsetzung des Medienplans bereits in Angriff genommen wur-
de, wihrend andere SL-PLGs noch mit der Klarung ihrer inhaltlichen Struktur
beschiftigt waren (z.B. Regelméfligkeit der Treffen, zuverldssige Absprachen
oder Ort der Sitzung). Haufig sind Alltagsthemen (z. B. Jahresplanung oder Per-
sonalthemen) und der Umgang mit schulstrukturellen Herausforderungen (z. B.
geringe Anmeldezahlen) Inhalt der SL-PLGs. Zum Zeitpunkt des Projektendes”
wurde die Arbeit der SL-PLGs weiterhin als unterstiitzendes Element im Schulall-
tags als auch mit Blick auf die Umsetzung von L-PLGs (Doppeldecker) gesehen.

In der ersten Phase des SL-PLG-Aufbaus werden auflerdem PLG-bezogene
Fragen von Zusammenhalt und Vertrauen bearbeitet und (Arbeits)Routinen
aufgebaut. Die SL-PLG als ,Rahmen® zu gestalten, in dem die Schulleitungen
in ,einem vertrauensvollen Verhéltnis [und] in einer angenehmen Atmosphire
Dinge besser (Ddm1+e) entwickeln konnen, ist ein Anliegen. Dies gelingt durch
eine ,,gemeinsame Wellenldnge* (Bbm1) und ein Verhalten in den Sitzungen™
mit einem respektvollen Umgang, aktiver Zusammenarbeit und gegenseitiger
Unterstiitzung. Selbstdarstellerisches Tun hingegen stort und wird in letzter
Konsequenz durch Ausschluss der Person unterbunden. Des Weiteren gehort
zum Anfang, sich tiber den Sitzungsort, Turnus und Zeiten zu verstindigen.
Neben der face-to-face Kommunikation in den Sitzungen wird dazwischen fiir
Absprachen, Informationen oder zum Austausch von Materialien unkompliziert
per Email oder Messenger kommuniziert”.

Uberdies interessieren in der ersten Phase des SL-PLG-Aufbaus die Ausge-
staltung der Schulen der anderen und durch wechselnde Sitzungsorte wird es
moglich, Hospitationen mit einzuplanen und die beruflichen Hintergriinde aller
kennenzulernen, ,,man weifl woher die kommen, wer sie sind, was sie gerade so

72 Projekttreffen der SLs aus dem HeadsUP Projekt 2019.

73  Stand Dezember 2020 (Jahresabschlusstreffen).

74  Z.B.Projekttreffen der SLs aus dem HeadsUP Projekt 2019, Protokolle der PLG Sitzungen.

75 Digitale Medien wurden insbesondere mit der Corona-Pandemie und unter den Qua-
rantdneverordnungen im Jahr 2020 zu einem wichtigen Kommunikationswerkzeug der
meisten SL-PLGs. In dieser Zeit verlagerten sich die urspriinglichen Sitzungen zu virtu-
ellen Treffen, um den Kontakt beizubehalten.
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machen® (Dfwl). Auch hieraus wird das Mehrwertprinzip genéhrt, weil neue
Ideen fiir die eigene Schulgestaltung entdeckt werden kénnen.

Die erste Phase des SL-PLG-Aufbaus ist also ausgeflllt damit, dass Rahmenbe-
dingungen vereinbart, Kommunikationswege ausgelotet, die Mitglieder der SL-PLG
miteinander warm werden und sich genauer kennenlernen, sowohl personlich als
auch in ihren dienstlichen Zusammenhangen. Die Anfangsphase wird damit gefullt,
gemeinsame Themen fur ihre SL-PLG-Arbeit herauszuarbeiten, Passung in der Ziel-
richtung zu Uberprifen und zu erkennen, ob man auf langere Zeit von einander Hilf-
reiches erwarten kann.

Zweite Phase SL-PLG ausbauen

Nach der Phase des Kennenlernens, der Sicherung der Ar-

beitsform und des thematisch-perspektivischen Funda-

ments folgt die inhaltlich-thematische Arbeit der SL-PLG.
Diese zweite Etablierungsphase definiert sich durch mehrere parallel ablaufende
Prozesse, die sich in einem Zeitraum iiber mehrere Sitzungen (Treffen’®) hinweg
gestalten.””

Stetig finden Optimierungsprozesse auf struktureller Seite statt, beispielsweise
durch Modifikation der Zeitfenster, des Sitzungsablaufs oder der Dokumentati-
on. Ergidnzende Unterstiitzungsmafinahmen werden tiberlegt und integriert wie
beispielsweise in einer SL-PLG eine externe Moderation. Diese Veranderungen
folgen aufgrund zweier Erfahrungen, die die Schulleitungen machen. Zum einen
wird ihnen klar, es bedarf im dichten Schulleitungsalltag des klaren Willens,
eine solche intensive Kooperation am Laufen zu halten und nicht von anderen
dringlichen Aufgaben verdriangen zu lassen. Der SL-PLG Vorrang einzurdumen
auflert sich dann beispielsweise darin, den Sitzungstermin grundsitzlich in den
Morgen zu verlegen oder das Sitzungszeitfenster grofler zu planen. Zum anderen
wird mit steigenden Anzahl an Sitzungen klarer, was man einzeln und gemeinsam
mit der SL-PLG erreichen will und was man zugunsten grof8erer Effizienz anders
gestalten will und tiberarbeiten muss. Das kann iiber eine langfristige Agenda
(»einfach super effektiv genutzt, weil es einen klaren Fahrplan gibt“, Ebw2+a),
sparsamere Dokumentation (,,dann hatten wir ... diese sehr guten Protokolle mit
Fotos®, Eew+1), die Arbeit mit Lerntagebiichern (Papierform oder digital) oder
die Entscheidung fiir eine Gruppenleitung, stetig oder von Sitzung zu Sitzung
wechselnd sein.

76  Viele Schulleitungen sprechen hierbei von Treffen.

77  Die SL-PLGs in Baden-Wiirttemberg konnten ihre Sitzungstermine frei einteilen und sind
dabei nicht selten vom Schuljahresrhythmus mit Schul- und Ferienzeiten ausgegangen.
Pro Quartal kamen sie im Durchschnitt zu 2-3 Treffen und sprachen nach einiger Zeit
selbst die Empfehlung aus, mindestens monatlich zusammenzukommen (informelles
Gesprach mit der Projektleitung ME Zypern).
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Inhaltlich werden Schwerpunktsetzungen vorgenommen oder urspriingli-
che Vorhaben neu justiert. Dabei kann durchaus unterschiedlich sein, womit
sich die SL-PLGs gemeinsam beschéftigen und welche Fragestellungen Vorrang
vor anderen bekommen. Jedoch ist fiir die Schulleitungen bedeutend, dass ein
direkter Zusammenhang zwischen den Themen, ihrer Leitungsrolle sowie ihren
taglichen Aufgaben gegeben ist. Der Praxisnutzen fiir ihre Berufsausiibung zeigt
sich als leitende Orientierung und dies mit dem Verstdndnis, Verantwortliche
tiir Personalfithrung und Schulentwicklung zu sein.

Neben den strukturellen und inhaltlichen Optimierungsprozessen nimmt
die Beziehung zwischen den Mitgliedern im Laufe des SL-PLG-Ausbaus neue
Formen an und wird intensiver. So verandern sich anfangs eher formellere Kon-
takte mehrheitlich zu personlich-verbindlicheren und in der Gruppe wéchst der
Zusammenhalt und das Zugehorigkeitsgefiihl. In Teilen sind diese Prozesse von
auflen angestoflen, weil einzelne Mitglieder aus den (inter)nationalen Netzwerk-
treffen Anregungen mitbringen. Haufig regen die Schulleitungen sie selbst an.
So, wie sie in anderen Zusammenhéngen zu effektivem und effizientem Arbeiten
anleiten, setzen sie Impulse in die SL-PLG hinein, mal explizit in einem Aushand-
lungsprozess (z.B. etwas vorschlagen, einen SL-PLG-Aspekt ansprechen) oder
implizit durch Impulse im Geschehen (z.B. Gesprichsfluss lenken, mit Spafien
auf ,Missstdnde® aufmerksam machen). Von der SL-PLG-Arbeit profitieren zu
wollen (Mehrwerterwartung), wirkt wie ein stiller Barometer.

Die zweite Phase des SL-PLG-Ausbaus erfasst, zusammenfassend formuliert, im Zeit-
raum mehrerer Sitzungen vor allem drei Entwicklungsfelder: die zielfihrende Struktur
der Zusammenarbeit zu modellieren und sie als verlassliche Grofe abzusichern, das
Inhaltliche noch starker daraus auszurichten, dass sich daraus Hilfreiches fir den
Berufsalltag ergibt, und die Beziehungsqualitat zu vertiefen.

Ende/Fortfihrung

Die Erkenntnisse zu einem potenziellen Ende bzw. der Fortfithrung
der SL-PLG innerhalb der dritten Etablierungsphase folgen einer weniger dichten
Datenlage, da Aktivitidten des HeadsUP-Projekts bis Mitte 2019 beendet waren,
wihrend das ProFLiiP-Projekt noch andauerte. Aulerdem spielten die Belastun-
gen und Einschrankungen aufgrund der Corona-Pandemie 2020 eine Rolle, die
bei den Schulleitungen das Engagement, sich mit dem Hochschulteam auszutau-
schen, verringerte. Festhalten ldsst sich, dass SL-PLGs auf unterschiedliche Art
von solchen Umstdnden erfasst werden. Eine SL-PLG behielt ihre etablierte Form
bei und verstérkte ihre Bemithungen um L-PLG-Entwicklungen mit aus mul-
tiprofessionellen Teams, an denen alle fiir ihre Kollegien interessiert waren. Eine
andere setzte aufgrund der Pandemiebelastung die Sitzungen aus, ihre Mitglieder
hielten jedoch am Ziel, Fachteams zu bilden oder PLG-Leitungskonferenzen zu

117



integrieren, fest. Auf digitale Kommunikation wechselten zwei SL-PLGs, hielten
tiber Messenger Kontakt und strebten Treffen an, sobald dies wieder méglich
war. Das gelang bei der einen leichter als bei der anderen.

Zum Ende der HeadsUP-Laufzeit 16sten sich letztlich zwei der SL-PLGs auf,
doch konnte das Forschungsteam die Griinde nicht mehr systematisch erfassen.
Aus Hinweisen im Rahmen informeller Gespréche scheinen als mégliche Griinde
fiir die Auflosung zwei Faktoren auf: eine zu grofle Breite der interessieren-
den Themen und ein grofier Aufwand, um die Sitzungen méglich zu machen,
beispielsweise aufgrund zu langer Anfahrtszeiten, die nicht zuletzt zu grofliem
Zeitverlust fiir das Tagesgeschift fithren.

Zur dritten Etablierungsphase ist zusammenfassend festzuhalten, dass fur eine
Weile die Verbundenheit auch durch einen virtuellen Kontakt tragt, aber diesen nicht
dauerhaft ersetzen kann, wenn die ursprungliche Form in Prédsenz entstand. Wenn
initiierende Rahmen fallen, die Umstande beschwerlicher werden oder Mehrwert und
Investment nicht mehr in Balance kommen, ist die Existenz einer SL-PLG gefahrdet.
Eine Fortfihrung wird hingegen stabilisiert, wenn Fokussierungen oder neue ge-
meinsame Entwicklungsvorhaben den kooperativen Austausch sinnvoll erhalten. Hat
eine SL-PLG eine gute Beziehungsqualitat erreicht und die Mitglieder schatzen das
Miteinander, kann dies zeitlich begrenzte Erschwernisse Uberbrucken.

. Mehrwertkette als variabler und
f- kontinuierlicher Zugewinn

Dass Schulleitungen in einer SL-PLG mitwirken und die

kooperative Entwicklungsarbeit voranschreitet, fufit auf

< 4 der Erwartung eines Mehrwerts. Dieser regt zum En-
= gagement an und hélt die SL-PLG aufrecht. Der erwartete
Mehrwert umfasst Momente, die sowohl berufsbezogen als auch persoénlicher
Natur sein konnen. Das heifdt aber auch, in der SL-PLG zu bleiben und sich in
die Arbeit der SL-PLG einzubringen, ist nicht zu einem einmaligen Zeitpunkt
fix beschlossen, sondern wird stetig durch die individuelle Bilanz genéhrt, dort
immer wieder ein Plus zu erfahren. Das kann daraus resultieren, mit neuem Wis-
sen (,,Begegnung mit den anderen, die das Wissen haben®, Edw2+e) oder neuen
Ideen fiir die Schulpraxis aus einer Sitzung zu gehen (,,dass wir sagen konnen
wir fangen jetzt an es die Praxis umzusetzen®, Baml). Es kann auch sein, in der
Gemeinschaft Verbundenheit und Ansporn zu erfahren (,Gemeinschaft trigt
das Lernen und auch die Moglichkeit mal aufzumachen®, Bcm1). Ferner wiegt
positiv, das Format der PLG besser zu verstehen (,,PLG so durchzufithren wie es
eigentlich gemeint ist“, Dgm1+b) und Resonanz im Raum der eigenen Ideen zu
erfahren (,,dieses voneinander Lernen voneinander neue Ideen schon bekommen
oder auch diskutieren®, Dbw2+g). Obendrein kann ein Zugewinn die Horizon-
terweiterung sein, durch die es moglich wird, das eigene Schulleitungshandeln
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kritisch zu reflektieren und sich selbst (ggf. auch im Leitungstandem) in neuen
Kontexten zu erleben (,mein Handeln wird professioneller®, Dfwl; ,,Schullei-
tungshandeln reflektierter, Adm2+b). Und nicht zuletzt z&hlt als Plus, etwas
fir die Schulentwicklung mitzunehmen, Anerkennung zu erfahren oder das
eigene Netzwerk zu erweitern (,neue Leute kennen zu lernen ... andere Systeme
kennen zu lernen®, Eewl+d).

Der Mehrwert entsteht auf verschiedene Weise innerhalb der SL-PLG, mehr-
heitlich iiber Inputs, Diskussionen und gemeinsames Kldren schulpraktischer
Fragen bis hin zum Austausch von Material. Mehrwert wird auch durch Gesel-
ligkeit, Spafl und geteilte Freude erfahren, aber auch durch die Langfristigkeit,
mit der eine SL-PLG angelegt ist. Im Gegensatz zu punktuellen Fortbildungen
wird die Arbeitsintension und hohe Verbindlichkeit geschitzt (,dass da noch
mehr geht und man dabeibleibt®, Dcw2+a; ,,haben schon so viele Fortbildungen
gemacht, schon so viel mitgemacht, die konnen das alle, die kennen alle den
Unterschied zwischen professioneller Beratung®, Dew2+d). Auch die Austausche
an den Netzwerktreffen tragen zum Ertrag bei.

Die Abfolge und Wertigkeit dieser Zugewinnmomente ist unserer Analyse
zufolge dynamisch und wird individuell unterschiedlich priorisiert. Insgesamt
reichern sie auch die Beziehungsqualitit an. Sie wird verbindlicher, basiert auf
der Kommunikation gleichwertiger Mitglieder und wird als gutes Miteinander
gelebt (,wir sind eine nette Gruppe und der Austausch macht Sinn®, Eam1+b,
»eine gemeinsame Ebene gefunden, wertschitzend, Zeit zum Kennenlernen®,
Ecwl+f). Hier spielt eine stimmmige Wellenlange und ein harmonisches Zu-
sammensein mit dhnlichen Wertvorstellungen auf personlicher Ebene mit hi-
nein (z.B. ,Mitarbeit von beiden’® oder allen®, Aawl+c, ,sozialer Umgang, viel
Respekt®, Abwl+d, ,,PLG als kleines zuhause®, Dew2+d). Auf fachlicher Ebene
helfen dhnliche Auffassungen zur professionellen Haltung, Zielvorstellungen
und eine ahnlliche Art zu arbeiten (,,fokussiert zu arbeiten und zielorientiert®,
Efm2+c, ,Professionelle Struktur um zu lernen, miteinander lernen im Sinne
einer Qualitdtserhohung®, Eewl+d).

Dabei handelt es sich um ein jeweils subjektives Anspruchslevel, um vor-
wirts zu kommen, ,,nicht stehen bleiben auf dem jetzigen Stand“ (Aawl+c). Die
Mehrwertketten der Schulleitungen einer SL-PLG koénnen also zundchst in der
Aneinanderreihung der Glieder different bestiickt sein, es bedarf jedoch bei al-
len der tibergreifenden Erfahrung, dass sich grundsétzlich immer wieder etwas
Positives aus der Zusammenarbeit ergibt.

Bei zu grofien inhaltlichen oder personlichen Differenzen versiegen diese wie-
derkehrenden Erfahrungen des Positiven und die Gewissheit geht verloren, dass
es sich lohnt, in der SL-PLG zu bleiben und in sie zu investieren. Der Mehrwert
bleibt aus, was zwei Folgeoptionen nach sich zieht: Entweder steigt die Person,

78  Schulleitungstandem
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die den Mehrwert nicht mehr erlebt, aus der PLG aus, oder die Person, durch
die die Differenz mafgeblich vergrofert wird, wird von anderen Mitgliedern
aufgefordert, nicht mehr an der SL-PLG mitzuwirken.

Dort wo Leitungstandems, also Schulleiter*in und Konrektor*in an einer SL-PLG
teilnehmen, ergibt sich ein weiteres Mehrwertmoment. Die Tandemkonstel-
lation profitiert auf persénlicher und fachlicher Ebene durch die gemeinsame
Teilnahme. So wird die SL-PLG als gemeinsames Erlebnis verstanden, das zum
einen auflerhalb der sonstigen Strukturen stattfindet und dem Schulleitungsteam
ermoglicht, sich gegenseitig in veranderten Rollen wahrzunehmen, woraus sich
beispielsweise ein anderes Kommunikationsverhalten ergeben kann. Als gewinn-
bringend zahlt vor allem jedoch, sich iiber die SL-PLG-Themen im tdglichen
Miteinander an der Schule weiter auszutauschen. Somit konnen relevante Infor-
mationen sowie mogliche Interpretationsperspektiven zeitnah weiterbearbeitet
werden. Einige sehen darin die Chance auf ein eindeutigeres, objektiveres Erken-
nen (,,ich finde es gut, dass immer zwei da sind, dass da jeder so ein Korrektiv mit
dabeihat [fiir] verschiedene Sichtweisen, Dam1+c). Weil beide den gemeinsamen
beruflichen Kontext kennen, kdnnen sie die SL-PLG-Impulse auch gemeinsam
in die Praxis tragen und das Erprobungsbemiihen teilen. Zudem gehen die Mit-
glieder eines Schulleitungstandems mit einem gemeinsamen Verstandnis fiir
die Anliegen ihrer Schule in den SL-PLG-Austausch und entwickeln ein ge-
meinsames Verstandnis fiir die Bearbeitung. Nicht zuletzt erleben es manche
als bereichernd, als vertrautes Team gemeinsam etwas im Netzwerk zu erleben
(einschliefilich geselliger Erlebnisse) oder den/die andere in anderen Zusam-
menhingen kennenzulernen’. Aus einem Leitungstandem ergibt sich iiberdies
der Mehrwertmoment, dass die eine Person am Prozess der SL-PLG teilhaben
kann und das Band zum Geschehen hélt, wenn die andere verhindert ist. Beide
Mehrwertmomente tragen auch dann, wenn innerhalb eines Leitungstandems
Aspekte different wahrgenommen werden oder Schulleiter*in und Konrektor*in
unterschiedlich aktivim Austausch mitwirken.

Zusammengefasst ergibt sich der Mehrwert auf fachlich-professionalisierender sowie
personlicher Ebene und wird von den Mitgliedern einer SL-PLG ganz unterschiedlich
ermessen, muss aberimmer wieder erfahrbar sein, um den Verbleib in der SL-PLG zu
befordern. Die Momente ergeben sich aus den gezielten Diskussionen und Lernaus-
tauschen, aus gegenseitigen Hilfen und aus menschlich bereichernden Momenten.
Fur die Variante von Leitungstandems kommt die geteilte Erfahrung flir das gemein-
same Tun an der Schule dazu.

79  Auch bei den im Projekt erlebten internationalen Reisen finden sich positive beziehungs-
orientierte Aussagen, sich bedingt durch den gréfieren zeitlichen Umfang, in dem man
gemeinsam unterwegs war, besser kennenzulernen.
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42; Zusammenspiel von Mehrwert und Investment

Um in einer SL-PLG mitzuwirken, muss sie sich lohnen. Um diesen
Mehrwert zu erzielen, miissen jedoch auch eigene Ressourcen in die SL-PLG
eingebracht werden. Hier kénnte man von Investitionen in Form immaterieller
oder teilweise materieller Giiter sprechen, die wir mit Investment tiberschrieben
haben. Im SL-PLG-Alltag beginnen sie bereits, wenn Kosten fiir Fahrt und Cate-
ring selbst iibernommen werden, Materialien zur Verfiigung und Vorbereitungen
(z.B. Agenda, Organisation, Hausaufgaben) getatigt werden. Immaterielle In-
vestitionen finden sich dort, wo die SL-PLG als Gemeinschaft aktiv mitgestaltet
und das Miteinander geselliger gemacht wird (z. B. kulinarische Mitbringsel bis
hin zu Einladungen). Die Investitionen umfassen dariiber hinaus alle Aktiviti-
ten, bei denen Kompetenzen geteilt, neue Ideen fiir die Praxis mit aufgespiirt
und Informationen/Wissen eingeholt und mit allen geteilt wird. Investiert wird
iberdies, wenn sich die Mitglieder ein offenes Ohr schenken, den Bediirfnissen
der anderen begegnen (,,und alle sind irgendwie offen und wollen sich gegensei-
tig helfen um es gut zu machen und sich auch zu entlasten, Edw2+e) und nicht
zuletzt Ergebnisse fiir alle festhalten und verwalten.

Ohne diese verschiedenartigen Beitrdge wire kein personlicher oder beruf-
licher Mehrwert fiir alle zu generieren. Die Investitionen nehmen auch deutlich
auf die Gestaltung und Verbindlichkeit der SL-PLG Einfluss. Mit der Aktivitat,
die sie selbst einbringen, erzeugen die Mitglieder eine entsprechende Aktivitat
bei den anderen der SL-PLG. Es bedingen sich das eigene Engagement, durch
das der Mehrwert fiir andere Mitglieder erzeugt wird, und das der anderen, die,
den Zugewinn erstrebend, sich wiederum in die SL-PLG einbringen, woraus der
eigene Mehrwert gerinnt.

Dabei ist es durchaus moglich, dass sich einzubringen und etwas hinzugewin-
nen asynchron zum Tragen kommen. So sind einige Investitionen wie sich Zeit
zu nehmen, verbindlich mitzuwirken oder sich aktiv in der SL-PLG zu zeigen,
nicht mit einem sofortigen Mehrwert verbunden, sondern festigen das Geschehen
insgesamt, das dann zeitversetzt den Mehrwert sichert. Andere Investitions-
momente erweisen sich direkt ergiebig, wenn beispielsweise fiir ein Anliegen
unmittelbar ein Wissensbeitrag, eine Losungsidee, ein Reflexionsimpuls oder
eine Riickmeldung beigesteuert wird.

Wir erkennen ein Prinzip, in dem Investment und Mehrwert insgesamt in-
einandergreifen, ohne direkt bemessen zu werden, aber iiber Zeit stetig Balance
finden miissen, indem beide Seiten erfiillt werden.
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Als lohnenswerte Investitionen zeigen sich hilfreich:

« Sich ganz einbringen sowohl in beruflicher Rolle als auch als Mensch, mit
Starken und Schwiéchen und eigenen beruflichen Herausforderungen, sodass
die gesamte Person erkennbar wird,

o Aktivitdt einbringen, um selbst zu investieren und sich als Ressource in den
Dienst der Gruppenthemen und -prozesse stellen,

o Kontakte ermoglichen iber sich selbst, die eigenen Kontakte den anderen zur
Verfiigung stellen, sie in das eigene Netzwerk einbinden, Zugang zu dortigen
Ressourcen schaffen,

o Kommunikation gestalten, indem aktiv miteinander kommuniziert wird,
einschlief3lich Feedback geben, Aspekte aushandeln und Impulse geben/auf-
nehmen,

« Wissen und Konnen teilen und Unterstiitzung in den ,,gemeinsamen, zu
teilenden Schatz“ (Dbw2+g) hineingeben, die Erfahrungswelten und Kom-
petenzen der Mitglieder als Potenzial betrachten und nutzen.

Zusammenfassend besteht das stetig notige Investment aus ebenso vielschichtigen
personlichen und fachlichen Beitrédgen wie die Mehrwertkette. Sie kbnnen auch als
zur Verflgung gestellte Ressourcen verstanden werden. Investments sind anfanglich
auch deshalb besonders nétig, um tberhaupt den Raum der SL-PLG in Struktur und
Qualitat zu schaffen, im Rahmen dessen dann auch Mehrwert erfahren wird.

10.2.2 Etablierungsebene 2: Bedingungs- und konstituierende
Faktoren

Im Modell (siehe Abb.2) sind Etablierungsebene 1 und
2 getrennt dargestellt, um zeitliche und zielbezogene Erkenntnisse (Ebene 1)
getrennt von Bedingungs- und konstituierende Faktoren (Ebene 2) sichtbar zu
machen. Uber das Prinzip von Investment und Mehrwert verbinden sich beide
Ebenen im Sinne eines Grundmusters, das in beiden zum Tragen kommt. Im
Modell ist diese Verbindung als Achse dargestellt.

Die zweite Ebene des Etablierungsmodells zeigt die zen-
tralen Bedingungsfaktoren und konstituierenden Fakto-
ren, die sich fiir die Etablierung der SL-PLG herauskristal-
lisiert haben. Im Modell-Kreis thematisiert das innerste
Feld das Selbstverstindnis, mit dem die SL-PLG-Mit-
glieder teilnehmen, darum herum gruppieren sich vier
Teilfelder, die bedeutsame Bedingungsfaktoren fiir die
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Etablierung einer SL-PLG benennen. Auflen herum visualisieren zwei Kreise
konstituierende Faktoren, die sich bei der Etablierung der SL-PLG als maf3geblich
herauskristallisieren.

Im Kern des SL-PLG-Geschehens zeigt sich ein aufgabenbezogenes Professio-
nalisierungsverstandnis der Schulleiter*innen und Konrektor*innen. Mit diesem
beginnen sie die SL-PLG und wirken in ihr mit. Dabei erwarten sie einen Au-
tonomiespielraum, bringen den Selbstanspruch mit, Entwicklungsarbeit leisten
zu wollen, bediirfen einer gewissen gemeinsamen Wellenlinge am Anfang und
profitieren von einer gewissen Verschiedenheit fiir das von- und miteinander
Lernen. Im Etablierungsprozess werden ferner die spezifischen Strukturen und
Prozesse der SL-PLG-Arbeit auf dem Weg ausgehandelt (linker Pfeil), wozu auch
der stetige Wissenszuwachs zum Format der PLG (rechter Pfeil) mit beitragt.
Dies alles geschieht mit der Erwartung an eine hohe Verbindlichkeit, die als ge-
meinsamer Verbindlichkeitsrahmen der SL-PLG kommunikativ und interaktiv
erzeugt wird (wellenformiger Rahmen). Was diese Faktoren im Detail ausmacht,
wird nachfolgend erlautert.

Professionelle Schulleitungen
Professionelle

el Obwohl sich sehr verschiedene Personen in den SL-PLGs zusam-

menfinden, kristallisiert sich eine dhnliche Haltung heraus, aus der
alle Beteiligten in die Arbeit der SL-PLG eintreten und sich darin bewegen, unbe-
nommen ihrer personlichen Seiten. Wir haben dies mit professionelle Schulleitung
bezeichnet, um auszudriicken, dass sie aus der Funktion als Schulleiter*in bzw.
Konrektor*in heraus an der SL-PLG teilnehmen und nicht, wie es vorstellbar
wire, um neue Bekannte zu gewinnen. Unbenommen dessen, dass in der SL-PLG
Raum fiir personlichen Austausch ist und Mehrwert auch aus entsprechenden Im-
pulsen geschopft werden kann, ergibt sich die mafigebliche Orientierung aus der
beruflichen Seite und der leitenden Verantwortung fiir eine Schule mit dem Ziel,
diese weiterzuentwickeln. Dies definiert die Perspektive, wofiir sie die Zusam-
menarbeit gestalten und ihren priméren Gewinn bemessen. Entsprechend findet
sich eine Professionalisierungsperspektive auf die fachliche Weiterentwicklung,
um in der Rolle als Schulleitung Strategien und Prozesse zu Qualititssteigerung
zu verfolgen. Dazu interessieren auch Themen im Feld der ,,Unterrichtsqualitat®
(Cawl) oder ,,Personalfithrung® (Dam1+c) und ,,Personalentwicklung® (Cbm1+c).
Allerdings trigt sie weniger das Bild, Fithrungskompetenz aufzubauen (wie es in
der anfinglichen Einladung seitens der Hochschule formuliert worden war), als
vielmehr Schulentwicklung zu betreiben (womit Fithrungskompetenz indirekt
tangiert wird). Sie wollen obendrein die PLG-Arbeit grundsétzlich kennen- und
verstehen lernen, um dieses Format im Kollegium kundig aufbauen zu kénnen.
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Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass Schulleitungen an SL-PLGs teil-
nehmen, weil sie etwas fir ihre Aufgabe, Schule zu entwickeln, dazugewinnen und das
PLG-Format verstehen wollen, um es spater auch fur die Schulentwicklung fruchtbar
machen zu kénnen.

3

% Vier zentrale Bedingungsfaktoren

&
S
&
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Fet
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%4, . s Den Kern der professionellen Schulleitungshaltung auf der zwei-
" ten Etablierungsebene umschlieRen vier Bedingungsfaktoren, die
sich als maf3geblich fiir den Aufbau und die Arbeit der SL-PLG herausstellen:
Entwicklungsanspruch, Autonomiespielraum, gemeinsame Wellenlinge und
mittlere Heterogenitit. Der Entwicklungsanspruch bezieht sich vor allem auf
die Qualitatsentwicklung an der jeweiligen Schule und die dafiir notwendigen
Strategiekenntnisse und praktische Umsetzung. Auflerdem umschliefit der Ent-
wicklungsanspruch die PLG-Innovation sowohl in der eigenen Erprobung als
auch im Ubertrag auf das Kollegium (Doppeldecker). Der Autonomiespielraum
wird gegentiber externen Einfliissen, aber auch fiir die Moglichkeit individueller
Entwicklungsrichtungen beansprucht. Die mittlere Heterogenitit steht fiir die
Reichweite der Diversitat in der SL-PLG, die einerseits gewisse Unterschiedlich-
keit benotigt, um gegenseitig bereichernd zu wirken, aber auch einen gewissen
Konsens hinsichtlich der Vorstellungen von Gemeinschaft, Lernen und pro-
fessionelles Verhalten. Eine gemeinsame Wellenlénge gilt als wichtig fiir den
Zusammenbhalt und die Arbeit der SL-PLG.

a,, Entwicklungsanspruch

7,5,

®_ Eine SL-PLG kommt an den Start und wird betrieben, weil die
(potenziellen) Mitglieder einen Entwicklungsanspruch hegen und
die Bereitschaft mitbringen, auch konkret Veranderungen verfolgen zu wollen.
Er korrespondiert mit dem Auftreten als professionelle Schulleitungen. Sie be-
gegnen sich aus dieser Funktion und erwarten Wirksamkeit im Hinblick auf die
Bedingungen an ihren Schulen und fiir personen- oder gruppenbezogene Ziele.
Sie wollen ihrer Leitungsaufgabe gerecht werden und Innovationen an ihren
Schulen verwirklichen, das schlief}t die Idee, das PLG-Format dort zu etablieren,
nachdem sie es selbst exploriert haben, mit ein.

Unter gegenseitiger Unterstiitzung in der SL-PLG streben sie danach, gemein-
sam sichtbare Ergebnisse zu erreichen und ,,sich gegenseitig in eckiger Klammer
das Wortchen zu notieren helfen, um es gut zu machen und sich auch zu entlasten®
(Edw2+e). Dabei erhoffen sie sich auch schnelle Hilfen zu einfachen Fragen im
Berufsalltag sowie dass die Ergebnisse sich verstetigen.

Der Entwicklungsanspruch richtet sich am deutlichsten im Hinblick auf ent-
wicklungsbezogene Mafinahmen mit Bezug zu Unterricht und Schulorganisation

Professionelle
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aus. Der Doppeldecker hingegen als Ubertrag der eigenen PLG-Erkenntnisse
ins Kollegium wurde wihrend der ProFLiiP-Projektphase kaum realisiert, aber
es gelang einer SL-PLG noch im Projektzeitraum konkrete L-PLGs zu starten.
Andere Schulleitungen informierten lediglich im Kollegium tiber ihre Beteiligung
an einer SL-PLG oder stellten das Format gezielt dort vor. Schulleitungen erleben,
dass sie bei ihren Kollegien Uberzeugungskraft benétigen, um sie fiir Idee der
PLG zu gewinnen und es zundchst der eigenen Erfahrung iiber einen linger-
fristigen Zeitraum bedarf, bevor sie sich selbst als Expert*innen sehen. Die SL-
PLGs bewegten sich etwa 1,5 Jahre nach Start in einem Stadium, in dem sie ihre
SL-PLG-Arbeit selbstverstindlich pflegen und mit theoretischen Uberlegungen
(u.a. aus der Netzwerkarbeit) und praktischen Erfolgen zu einer eigenstindigen
Figur bringen.

Die deutliche Orientierung, Entwicklung voranzutreiben zu wollen, ordnen
wir sowohl als einen zentralen Bedingungsfaktor fiir die Etablierung einer SL-
PLG ein als auch als Motivator und damit Antreiber fiir die Etablierung der
SL-PLG (siehe Kapitel 10.2.3).

Als zentrale Bedingungsfaktoren lassen sich zusammenfassend vier Dimensionen
unter dem Entwicklungsanspruch fassen: Innovative Schritte an der eigenen Schule,
gestutzt durch den Austausch mit den anderen zu verfolgen sowie das PLF-Format
selbst zu erfahren, um spater bei der versetzten Initiierung im Kollegium davon zu
profitieren.

< Autonomiespielraum
5P
e

—tesonse  Der Wunsch nach Autonomie richtet sich auf verschiedene mogliche

oder bekundete Erwartungen, die von aufSen an die Schulleitungen
herangetragen werden. Zum einen wollen sie die SL-PLG eigenverantwortlich
und frei gegeniiber Erwartungen der Schulaufsicht betreiben. Anders als ande-
re Angebote zur Fithrungskrifte- oder Schulentwicklung, die sie nur bedingt
steuern kénnen, schitzen sie, in ihrer SL-PLG Themen und Arbeitsformen eng
an den eigenen Bedarfen und Interessen und in eigenen Planung verfolgen zu
konnen, ebenso die Zeithorizonte, wann Entwicklungen erreicht werden, selbst
definieren zu konnen und keine externen Erwartungen erfiillen zu miissen. Aus
diesem Grund lehnten manche Schulleitungen ab, der Schulaufsicht genaue Infor-
mationen und Einblicke zu geben oder kamen der Einladungen der Hochschule
zu Netzwerktreffen nicht nach.

Zum Autonomiespielraum gehort ferner, den Austausch innerhalb der Gruppe
anders als die anderen SL-PLGs ausrichten zu diirfen. Aufgrund des Bediirfnisses,
frei von Konkurrenz- oder Rechtfertigungsdruck und mit Konzentration auf die
eigene SL-PLG-Entwicklung operieren zu konnen, bedeutet eine positive Distanz
zum Kontext anderer SL-PLGs und der initiierenden Hochschule eine Entlastung.
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Die SL-PLG-Mitglieder sind in den Monaten der Etablierung ausgelastet da-
mit, zusammenzufinden und auszuhandeln, was ihre SL-PLG leisten kann und
soll. Eindriicke iiber die Arbeitsweise anderer SL-PLGs interessieren ein bisschen,
»mal interessant dann zu horen wie arbeiten andere PLGen“ (Dbw2+g), lenken
aber eher von den eigenen Belangen ab (,,also erstmal die Idee zu bekommen®
Dbw2+g). Auch die Vorstellung eine mogliche Begleitung durch die Schuldmter
wird abgewiesen (,,aber einfach man ohne Aufsicht ist man dann einfach wie man
ist und kann das dann so gestalten®, Ddm1+e). Das Bediirfnis, Konkurrenzdyna-
miken innerhalb der SL-PLG als auch nach auflen zu vermeiden, wird bedient,
wenn die Schulleitungen aus rdumlicher Distanz und differenten Schularten
zusammenkommen.

Der dritte Bereich des Autonomiespielraums betrifft mogliche Anspriiche aus
der SL-PLG selbst. Maf3geblich ist, sich aus freien Stiicken einbringen und Ideen
mit verfolgen zu kénnen, aber nicht von jemandem aus der Gruppe Vorgaben zu
Themen und Vorgehen zu erhalten. Neben einem dialogischen Verhiltnis wird
dies durch demokratisch gestaltete Ablaufe und die einvernehmliche Abstim-
mung dariiber gewéhrleistet, wie weit Arbeitsweisen vorstrukturiert werden,
wann man wo zusammenkommt und wie moderiert werden soll. Nicht alle SL-
PLGs verfolgen ein gemeinsames Thema. Es gibt die Variante, dass individuelle
Themen in den Sitzungen durch die anderen mitberaten werden im Gegensatz
zu SL-PLGs, die ein gemeinsames Thema verfolgt.

Der Autonomiespielraum ermoglicht, dass die je spezifische Figur einer SL-
PLG durch das gemeinsam wachsende Verstindnis und verbindende Bediirfnisse
unter einem hohen Maf an zeitlichen Ressourcen und intensiven Aktivititen
ausgeprigt wird.

Der beanspruchte und genutzte Autonomiespielraum schliefit jedoch nicht
aus, unabhingig von unterstiitzenden Ressourcen sein zu wollen. Eine positive
Resonanz zur Beteiligung am innovativen Format ist ein durchaus willkomme-
nes Signal. In den Initiierungszeiten spielten die Akteure im Schulsystem eine
eher nachgeordnete Rolle und die Hochschule {ibernahm kaum Ordnungs- oder
Regelfunktion. Im Verlauf der Etablierung der SL-PLG wurde die Resonanz
der Schulaufsicht jedoch bedeutsam, u. a. weil Zusagen wie die Ubernahme von
Fahrtkosten, Versicherungsschutz oder die Anerkennung als Fortbildungszeit
notig waren. Dies verweist auf die eingeschrankte Unabhangigkeit der SL-PLG
vom System. Auch besteht bei manchen Schulleitungen der Wunsch, in Verbin-
dung mit dem Innovationsengagement gesehen zu werden, von aufien oder auch
im Kollegium. Sie erleben es als weiteren Anschub.
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Zusammenfassend bezieht sich die Bedingung eines Autonomiespielraums auf einen
gewissen Schutz, Erwartungen externer Akteure im System erfillen zu missen, zu
Erfolg gedrangt zu werden oder sich neben dem eigenen komplexen Geschehen auch
noch mit der Entwicklung anderer SL-PLGs befassen zu missen. Ganz unabhangig
sind die Schulleitungen jedoch nicht, wenn ihre Aktivitaten von den Ressourcen
des Fortbildungssystems gestutzt werden sollen oder positive Resonanz auf das
Engagement goutiert wird. Autonomieanspruch besteht auch nach innen, nicht von
Erwartungen der Mitglieder gedrangt zu werden.

Gemeinsame Wellenlénge

Professionelle
SL

@f\?&& Neben einem geteilten Entwicklungsinteresse und einer moglichst
geringen Konkurrenzsituation kommt bei der Etablierung einer SL-
PLG der Softfaktor einer stimmigen Wellenldnge zum Tragen. Sie wird von den
Mitgliedern mehr erspiirt, als dass sie ihn messen kénnten. Bedeutsam ist der
Eindruck eines dhnlichen Verstandnisses beispielsweise dazu, wie man kooperiert
und kommuniziert. Er umfasst ferner das Gefiihl, wie leicht man sich auf gemein-
same Ziele einigen kann und wie dhnlich die Bereitschaft ist, sich einzubringen
und Ressourcen zu teilen. Den Eindruck einer stimmigen Wellenlange befordert,
wenn die Mitglieder einander offen erleben, Einblick in personliche Lagen ge-
ben, auch Schwichen zeigen oder Anerkennung und Interesse an den anderen
bekunden. Eine gemeinsame Wellenldnge fehlt, wo Mitglieder Selbstdarstellung
betreiben, konkurrieren oder hierarchisch auftreten. Treffen in kiirzeren Abstdn-
den (hochstens 4-wochentlich) unterstiitzen das Ausloten bzw. die Entwicklung
einer gemeinsamen Wellenldnge.

Von einer stimmigen Wellenldnge profitieren Gemeinschaftserleben und
Arbeitsweise, weil leichter ein Konsens iiber gemeinsame Ziele und Vorhaben und
in Folge Mehrwertmomente erreicht werden und die SL-PLG einen geschiitzten
Raum darstellt. Die stimmige Wellenlinge ist eine Ubereinstimmung, die sich
zu Anfang andeutet, sich aber im Verlauf u.a. iiber das Investment bestitigen
muss. Eine hohe Ubereinstimmung auf der Beziehungsebene stiitzt die Offenheit,
auch personliche Themen und Anliegen anzusprechen und sich auf Themen, die
anderen wichtig sind, einzulassen. So beférdert sie letztlich, dass eine breitere
Palette an Themen in einer SL-PLG zur Sprache kommen.

Zusammenfassend vertritt die gemeinsame Wellenlange einen eher gefuhlsbezo-
genen Bedingungsfaktor, der ein gewisses Maf an Sympathie, Ahnlichkeit, geteilte
Offenheit kennzeichnet, wodurch sich andeutet, dass man darauf vertrauen kann,
dass man zurechtkommt und miteinander arbeiten kann.
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—rmrmensie  Mittlere Heterogenitét

% | Neben der weitgehenden Ubereinstimmung bedarf es Mitglieder

’ in einer SL-PLG, die in ihrem Wissen, Kénnen und den jeweiligen
Kontexterfahrungen Kompetenzen einbringen, tiber die nicht alle anderen auch
bereits verfiigen, sondern sie voneinander profitieren konnen. Mittlere Heteroge-
nitat im Sinne einer gewissen, aber nicht zu groflen Differenz birgt die Moglich-
keit, von unterschiedlichem Wissen bereichert zu werden und eigene Anliegen
unter verschiedenen Sichtweisen reflektieren konnen. Durch sie wird moglich,
in Ahnlichkeiten Verbindendes zu erleben und trotz verschiedener Erfahrungen
ankniipfen zu kénnen. Die Mittlere Heterogenitat kann auch differenten Schul-
artspezifika entspringen, aus deren Vergleich neue Ideen gewonnen werden,
allerdings nur, wenn die Themen/Anliegen generalisiert oder adaptiert werden
konnen. Mittlere Heterogenitit liegt auch vor, wenn unterschiedliche Bedingun-
gen an den Schulen oder differente Rollen (z.B. Tandems) existieren, aus denen
mehr Zugangsweisen, Losungen oder Umsetzungsvarianten eingebracht werden.
Verschiedenheit beztiglich tiberfachlichen Fahigkeiten kann das kooperative
Arbeiten in der Gruppe bereichern, wenn beispielsweise eine/r mehr Zeit in die
Suche nach Informationsressourcen, ein/e andere/r in die Dokumentation, Or-
ganisation etc. investiert.

Die mittlere Heterogenitit tragt dann, wenn die Mitglieder personliche und
fachliche Unterschiede als Mehrwert anerkennen. In den SL-PLGs treffen unter-
schiedliche Personlichkeiten aufeinander, einige zeigen einen starken Wunsch,
Problemstellungen sofort zu losen, andere hingegen lassen den Dingen erstmal
ihren Lauf und warten ab, einige brauchen zur Bearbeitung theoriegestiitztes
Wissen, andere planen pragmatisch. Die gemeinsame Wissensbasis in Bezug
auf die Rolle und Aufgaben als Schulleitungen und die Verbindlichkeit der Ge-
meinschaft schaffen ein Fundament, auf dem unterschiedliche Personlichkeiten,
wenn sie eine positive Haltung mitbringen, sich gewinnbringend mit anderen
Kommunikationsweisen oder Herangehensweisen auseinandersetzen kénnen.

Mittlere Heterogenitit heif3t jedoch auch, dass die Etablierung stabiler ver-
lauft, wenn sich nicht ein Mitglied sehr von allen anderen unterscheidet und
niemand an den Rand des Geschehens riickt. Bei SL-PLGs mit Leitungstandems
stellt die differente Statusposition keine Hiirde dar, i.d.R. tritt die strukturelle
Hierarchie in den Hintergrund.

Weil Schulleitungen in SL-PLGs aus der Leitungsrolle beiwohnen, ist fiir
die Etablierung bedeutsam, dass Verhaltensweisen, die im schulischen Kontext
angemessen sein konnen (wie beispielsweise Dominanz im Auftreten, Profilie-
rungsstreben im Konkurrenzkampf regionaler Systementwicklungen, Vorstruk-
turierung der Prozesse etc.) in der dialogischen Arbeit umgewandelt werden.

Uberdies bezieht sich die Bedingung der mittleren Heterogenitit auf die Qua-
litdt des Zusammenspiels im Leitungstandem. Es bedarf des guten Austauschs,
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einer vergleichbaren Arbeitsauffassung und gemeinsamen Zielvorstellungen auf
dem Fundament gegenseitiger Wertschitzung von Verschiedenheit, damit sich
beide gewinnbringend in die SL-PLG einbringen kénnen.

Mehrwert erzeugen die Tandems, wenn sie sich zu Fragen der Team- und
Schulentwicklung intensiv austauschen, sich gegenseitig als Riickmeldeinstanz
und Korrektiv anerkennen und mit gekldrten Arbeitsgebieten die Umsetzung
verfolgen. Aus der Haltung der professionellen Schulleitung heraus l6st sich die
funktionale Hierarchie trotz gleichberechtigter Rolle als SL-PLG-Mitglieder nicht
ganzlich auf, beispielsweise sichtbar in mitunter differenten Gesprichsanteilen.
Dies ist in allen Geschlechterkonstellationen der Fall. Wiederum erscheint diese
Kategorie wenig relevant fiir den Etablierungsprozess.

Die externe Moderation, die von einer SL-PLG im Etablierungsprozess ei-
genstdndig hinzugezogen wurde, wird als hilfreich erlebt, hierarchiebezogene
Gegebenheiten in den Hintergrund zu riicken und abzusichern, dass keine auf-
gebaut werden.

Die Bedingung mittlerer Heterogenitat kann durch Unterschiedlichkeiten erfullt wer-
den, die keine zu grofRe Diskrepanz aufweisen. Sie kann, fasst man die Dimensionen
zusammen, gegeben sein im Hinblick auf Kompetenzen und Erfahrungen aus spe-
zifischen Kontexten oder tUberfachlichen Fahigkeiten bis hin zu differenten Person-
lichkeiten. Als Bedingung, die unterstreicht, dass eine zu grofle Heterogenitat und
Asymmetrie dysfunktional sind, verweist sie auf dialogische Rollengestaltung fiir die
leitungsgetbten Personen.

Stetiger Wissenszuwachs lber PLGs und Entwicklung des
eigenen SL-PLG-Rahmens

Der Etablierungsprozess ist verbunden mit einem stetigen Wissens-
zuwachs iiber das Format der PLG. Die Schulleiter*innen und Konrektor*innen
durchlaufen verschiedene Phasen des Vertrautwerdens mit der Arbeitsweise in ei-
ner PLG und erfahren, wie ihre Merkmale praktisch auszufiithren sind. Durchaus
fortbildungserfahren, lernen sie dennoch neue Strukturen, Abldufe und Prozesse
der Beratung kennen oder verbinden ihre Erfahrungen, zielfithrend zu koope-
rieren und sich weiterzubilden, Sitzungen zu gestalten und sich dienlich auszu-
tauschen derart, dass sie die SL-PLG als eigene Figur ausgestalten. Angereichert
durch Erlauterungen zum PLG-Format von auflen, Erzdhlungen aus anderen
SL-PLGs (z. B. an Netzwerktreffen) und eigenen Facheinblicken (z. B. erginzendes
PLG-Wissen durch Fortbildungen) definieren sie gemeinsam die eigene SL-PLG.
Es handelt sich dabei um eine Vielzahl von Aushandlungsprozessen, die nicht
an bestimmte Phasen oder Bedingungen gekniipft sind, sondern kontinuierlich
stattfinden. Wir stufen dies als konstituierendes Merkmal der Etablierung ein.
Diese wiederkehrenden Aushandlungen beziehen sich auf die Sitzungsorganisati-
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on (Zeiten, Orte, Organisation), Themenauswahl und -bearbeitung (verschiedene
bis gemeinsames Thema, Bearbeitungszeit einzelner Themen, Relevanz einzel-
ner Themen fir alle) oder auf den inhaltlich-methodischen Ablauf (Relation
personlicher Austausch zu fachlichem Austausch, Relation Austausch Fall zu
Fachaustausch). Wenngleich jede SL-PLG ihre spezifische Form entwickelt, so
erweist sich der Etablierungsprozess fiir alle gleichermafien als ein Weg, auf dem
sich einige Charakteristiken herauskristallisieren: Klarheit iiber die Prozessteile
(Vor- und Nachbereitung, Sitzungsplanung und -choreografie), damit alle das
Erwartete einbringen, Investitionen in die Gemeinschaft tiber wiederkehrende
gesellige Momente wie gemeinsames Essen beim Ankommen und Kaffeepausen,
fiir die sich jemand verantwortlich zeichnet. Uberdies wichst die Effizienz der
Bearbeitung der Themen/Anliegen (Konzentration, wenig Abschweifen, vorbe-
reitete Beitrage), um einen Zugewinn fiir die Entwicklung der eigenen Praxis zu
sichern. Die Etablierung einer SL-PLG ist an die Entwicklung eines gemeinsa-
men PLG-Verstiandnisses gekoppelt, iiber den die stringentere, zielorientiertere
Kooperation aufgebaut wird.

Die Mitglieder der SL-PLG erlangen im Laufe der Zeit Wissen Uber das PLG-Format
und wie man es praktiziert durch die Selbsterfahrung in der SL-PLG (Aufbauetappen,
Prozesse etc.) und kdnnen die Leistungsfahigkeit einer PLG als Fortbildungsinstru-
ment abschatzen. Im Zuge dieser Prozesse professionalisieren sie sich durch Rol-
lenreflexion und -bestatigung, klaren das eigene Anspruchsniveau, Uberarbeiten ihr
Flhrungsverhalten und ero6ffnen sich neue Ressourcen. Impulse aus dem Austausch
nutzen sie weiter fur konkrete Schulentwicklung.

Verbindlichkeitsrahmen gemeinsam entwickeln

Neben den Befunden, die die Entwicklung eines PLG-spezifischen

Rahmens als Wissenszuwachs und Annaherungsprozess beschrei-

ben lassen, wird eine Verbindlichkeit der Kooperation geschaffen,
die sich in Haltungen, Strukturen und Prozessen ausdriickt und die SL-PLGs
zusammenhilt. Merkmale der Beziehungs- und Arbeitsebene werden ausgelotet
und die innere sowie duflere Struktur der SL-PLG definiert. Dabei geht es nicht
um richtig oder falsch in Bezug zum PLG-Ideal, sondern dass eine stabile Gro-
e geschaffen wird, in der sich alle Beteiligten zurechtfinden. Folglich zeigen
sich verschiedene Ausgestaltungsvarianten der Verbindlichkeit zwischen den
SL-PLGs. Teilweise werden weniger fixe Rahmen geschaffen, eher ein flexibles
Geriist erdacht, das je nach Bedarf und Sitzung fiir Sitzung mit Inhalten gefiillt
wird. Teilweise wird deutlich vorstrukturiert, auch iiber mehrere Sitzungen hin-
weg. Ahnlich wie fiir das sich entwickelnde PLG-Verstindnis geschieht auch die
Anniherung zu einem Konsens. Auch werden Ubereinkiinfte {iber bestimmte
Verhaltensweisen bzw. Regeln getroffen wie beispielsweise, wieviel Zeit fiir den
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informellen Austausch (Whining®’) zugestanden wird oder wie von Modera-
tionsaufgaben entlastet werden kann (z.B. einfache Dokumentation, externe
Moderation). Weitere Aspekte, {iber die Verbindlichkeit hergestellt wird, sind die
aktive Beteiligung und Achtsamkeit gegentiber Redeanteilen, Verlasslichkeit und
Ehrlichkeit (Vertrauen), Zielorientierung und Zielvereinbarungen, Organisation
und Kommunikationswege. Auch kldren die Mitglieder, wie mit dem ,Anklopfen’
von aufSen wihrend der Sitzungszeit (z. B. dringliche Anrufe von Kolleg*innen,
Eltern, Familie) umzugehen ist. Sie arbeiten iiber die Verbindlichkeit am Schutz
ihres Arbeitsrahmens und stiarken Arbeitsfluss und -ergebnisse.

Zusammenfassend beziehen sich Einigungen, die Verbindlichkeit erzeugen, sowohl
auf Momente, durch die eine verlassliche Beziehung gestaltet wird, als auch auf Ar-
beitsorganisation und Zielorientierung, wodurch abgesichert wird, dass Engagement
mehrwertbildend in die SL-PLG gelangt.

10.2.3 Motivatoren der Etablierung

> 4 Wo einerseits im Etablierungsprozess von SL-PLGs das

v v Prinzip von Investment und Mehrwert zusammenfuhrt

und stabilisiert, gibt es eine zweite Kraftquelle, die den

mehrmonatlichen Etablierungsprozess in Gang halt. Wir

haben diese als Motivatoren bezeichnet und zeigen mit der Abbildung als Halb-

kreis an, dass die Motivatoren sowohl zu zeitlich-inhaltlichen Entwicklungen in

Beziehung stehen als auch konstituierenden Faktoren zuarbeiten (bildlich durch
Zacken angezeigt).

Bei den Schliisselmomenten, die den Start und die Etablierung der SL-PLG
mafigeblich befordern, handelt sich um vier zentrale Anreize. Sie sind nachfol-
gend gemaf3 ihrer unterschiedlich starken Bedeutung gereiht.

Schulentwicklung Einzelschule: Durchgangig und stark wiegt das Interesse,
die eigene Schule weiterzuentwickeln. Dies steht in Relation zum Engagement aus
professioneller Rolle und dem Wunsch, ,,vorwirts[zulkommen® (u.a. Adm2+b;
Aawl+c), ,Verbesserung® (Cbm1+c) oder ,immer wieder eine neue Ausrichtung®

80 Whining: Um PLG Sitzungen moglichst effektiv zu gestalten, entwickelt Wiliam (2007)
Strukturbausteine: ,Introduction, ,How’s It Going?*, ,,New Learning about Formative
Assessment*, ,Personal Action Planning®, ,Review of Meeting“ und ,,Putting Teachers in
Charge” (ebd., S.41-42). Innerhalb des ersten Bausteins wird die Moglichkeit des Whi-
nings verortet. Wiliam begriindet: ,many groups have found that irrelevant issues were
raised throughout the meeting; they discovered that they could ameliorate this habit by
allowing each person a ,one-minute whine‘ at the beginning of the meeting“ (ebd., S.41).
Das HeadsUP Projekt, das fiir den Etablierungsprozess der SL-PLGs sorgte, nahm das
Wiliam’sche Muster zum Ausgangspunkt.
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zu erreichen. Somit ist hier die Einzelschulentwicklung ein zentraler Motor der
Etablierung der SL-PLG.

Profilierung der Schulleitung nach innen/aufSen: Eine nicht unwichtige, wenn
auch nicht gleichermaflen bedeutsame Motivation zur Mitwirkung an einer SL-
PLG findet sich im Anliegen, sich als Schulleiter*in bzw. Konrektor*in gegentiber
der Schule nach innen (Kollegium) oder nach auflen (Schulaufsicht, Region)
als innovativ auszuweisen. Wir fassen das als positive Profilierung und ange-
messenes Interesse, einen positiven Widerhall auf das Innovationsengagement
zu erreichen und bei Karrierebestrebungen davon zu profitieren. Profilierung
findet sich einmal als Wunsch einer guten Reputation gegentiiber dem Schul-
amt, Schultrager oder anderen Institutionen im Netzwerk, zum anderen als ein
Nachweis gegeniiber dem Kollegium, selbst mit grofSem Investment neue Ent-
wicklungsinitiativen anzugehen, quasi als Vorbild und Good-Practice-Beispiel
fir die Doppeldecker-Ambitionen. Sich profilieren zu kénnen wird ferner von
den Erfahrungen mit anderen Schul(system)kulturen durch die Mitwirkung im
internationalen Netzwerk angereichert.

Schulleitungs-Netzwerk erweitern: Sich in der Etablierung einer SL-PLG zu
engagieren, schafft grundsatzlich die Option, das eigene Netzwerk durch die Kon-
takte, die andere einspeisen, zu erweitern. Ergdnzt wird dies durch die Vernetzung
zur Hochschule und die internationalen Partner im Projektzusammenhang.
Vernetzung dient der eigenen Entwicklung, Ressourcen werden hinzugewonnen
und es konnen wiederum Netzwerke fiir Aktivititen des Kollegiums (z. B. Schul-
partnerschaften) aufgebaut werden.

Goodies: Nicht zuletzt erweist sich das Bonusmoment, das die internationalen
Reisen im HeadsUP-Projekt darstellen, Goodies genannt, ebenfalls als Motivati-
onsverstarker fiir die Etablierung der SL-PLG. Goodies stehen stellvertretend fiir
besondere Erlebnisse, die iiber die Erlebnisse in der SL-PLG hinausgehen, aber in
sie zuriickwirken. Dies umfassen neben spezifischen Unternehmungen auch die
(finanzielle) Bereitstellung von Support (Moderation, Arbeitsmittel), erweiterbar
auf Deputat, Riumlichkeiten, Catering und anderes.

Motivatoren sind, bilanzierend gesehen, unterschiedlich gewichtig, wirken jedoch
alle mit, dass Schulleitungen sich fur und in SL-PLGs Uber einen langen Zeitraum
engagieren. Am wichtigsten ist dabei die Motivation, Schulentwicklung betreiben
zu wollen, an zweiter Stelle stehen Motivatoren wie die eigene Profilierung oder die
Vernetzung. Einen kleinen Motivator stellen nicht zuletzt Extras, sog. Goodies, die
Schulleitungen unterstitzend erhalten.
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10.2.4 Exkurs zu den (inter)nationalen Netzwerktreffen und dem
Doppeldeckeransatz

Die internationalen Treffen, die ca. halbjahrlich als transnationale Leadership-
Konferenzen wihrend des Etablierungszeitraums stattfanden®' und zu denen
sich die Schulleitungen freiwillig anmelden konnten (es nahmen i.d.R. 5-10
Schulleitungen wechselnd aus den SL-PLGs sozusagen als Multiplikator*innen
teil), wirkten in verschiedener Hinsicht. Dort wurde neben Fachvortrdgen ein
methodisch vielfiltig gestalteter internationaler Austausch arrangiert (Emstad
etal., 2019) und gemeinsame Schulbesuche sowie Freizeitaktivitdten ermaoglicht.
Schulleitungen nehmen aus solch einem Angebot entwicklungsfordernde Ein-
sichten tiber die PLG-Arbeit mit, kdnnen an Landerspezifika kontrastieren und
Theorie- und Praxiswissen zu Fiihrung und Schulentwicklung verzahnen. Thre
Neugier dariiber, ,wie andere Lander die PLG organisieren® (Cbw2+b), ,wie funk-
tioniert sowas in anderen Landern (Ddm1+e), ,andere Perspektiven (Dew2+d)
oder ,,seinen Horizont in anderen Landern zu erweitern® (Dgm1+b), wurde be-
dient. Die Kombination von Wissenserwerb, kritischer Reflektion, kollegialem
Arbeiten sowie informellen Austauschs sind von grofiem Mehrwert (,,also das
ist so wertvoll auch fiir einen selber einfach dhm ja da auch dieser Austausch mit
den Kollegen®, Abwl+d).

Die zwei nationalen Treffen wurden vom Projektteam der Hochschule arran-
giert und zielten auf die Reflexion der SL-PLG-Arbeit ab. Es oblag den Schullei-
tungen, daraus fiir ihre SL-PLG-Arbeit zu schopfen. Da sie ohne Begleitung ope-
rierten, kann ein moglicher Einfluss nicht nachvollzogen werden. Das Angebot,
ggf. beim Projektteam der Hochschule, das sie sonst schitzten, inhaltliche Inputs
nachzufragen, wurde kaum wahrgenommen. Hingegen holte sich eine SL-PLG
die Moderation aus dem regionalen Fortbildungsangebot sowie schulpraxis-
orientierte Literaturbeitrage hinzu.

Der Bedingungsfaktor stimmige Wellenlange profitiert von Vernetzungstref-
fen, da auf den Reisen inkl. ihrer Vorbereitung erganzend kommuniziert wird und
sich der Austausch auf private Fragen ausweitet (z. B. Versorgung der Familien,
Sorgen iiber die Vertretung an den Schulen). Die SL-PLG-Mitglieder lernen sich
auf einer personlicheren Ebene kennen. Auch neue Mitglieder kénnen so leicht
integriert werden.

Das Doppeldecker-Modell®, also die eigenen Erfahrungen in der SL-PLG zu
machen, um im Kollegium Lehrkréfte-PLGs aufzubauen zu kénnen, war eines der
Zielperspektiven des HeadsUP-Projekts. Wir bilanzieren nach Ende des Projekts

81 DieKonferenzen fithrten immer eine doppelte Perspektive auf PLGs sowie auf ein Thema
im weiten Feld der Inklusion (siehe Emstad et al., 2019).

82 ,Das[s] Doppeldecker-Modell basiert auf der Idee, dass Organisationsentwicklung durch
das Vorbild eines guten Beispiels, als Schulleitung an einer PLG mitzuwirken, bei den
Lehrkriften Interesse weckt® (Stjarne, 2019, S.62).

133



zwar, dass einige Schulleitungen Gespriche tiber Teamentwicklungen fiihren, sie
ihre SL-PLG im Kollegium bekannt gemacht haben, aber im Rahmen der Pro-
jektlaufzeit erst der Anstof3 erfolgt, konkret starteten kaum L-PLGs. Mit Blick
auf die zeitliche Dimension der Etablierung ergibt sich die Erkenntnis, dass mit
SL-PLGs ein Professionalisierungsformat aufgebaut wird, das bis zur vertieften
Lern- und Entwicklungsarbeit einige Monate benétigt. Es gehen daraus immer
Hilfen zu praktischen Anliegen der Mitglieder hervor (z.B. Mediennutzung,
Datenschutz) und es werden schulentwicklungsbezogene Vorhaben angestofien
und verfolgt (z.B. Forderpliane, GTS-Ausbau, Aufgabenverteilung Kollegium,
Integration Stufenteams), aber es sind weniger schnelle Effekte als langfristig
Veranderungen zu erwarten — auch hinsichtlich der L-PLGs.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass erganzende Netzwerktreffen, gerade
auch mit einem erweiterten internationalen Austausch das miteinander Vertraut-
werden erreicht und auch inhaltlich wertvoll Impulse fur die Schulentwicklungspraxis
sowie die SL-PLG-Arbeit setzt. Von der eigenen SL-PLG-Entwicklung bis zur entspre-
chenden im Kollegium braucht es jedoch mehr Zeit als flr andere Entwicklungen an
der Schule.

10.3 Zusammenfassung des Modells der Etablierung
von SL-PLGs

Im Rahmen des internationalen Entwicklungsprojekts HeadsUP und der em-
pirischen Exploration mithilfe der GTM im Projekt ProFLiiP wurde ein erstes
Modell zur Etablierung von SL-PLGs erarbeitet. Maf3geblich zeigt sich darin,
dass Schulleiter*innen und Konrektor*innen sich mit ihrem Engagement in einer
lern- und entwicklungsorientierten Gruppe einen Mehrwert fiir ihre berufliche
Aufgabe bzw. ihre Schule erhoffen und sie auch erzielen. Dieser Mehrwert ent-
steht, wenn alle Mitglieder bereit sind, in die Lerngemeinschaft zu investieren.
Daraus erwichst die stetige Verkniipfung von Mehrwert und Investment, nicht als
strenge Parallele, aber dauerhafte Dynamik. Verschiedene Motivatoren schieben
das Investment und damit auch die Etablierung insgesamt an, die maf3geblichs-
te darunter ist der Wunsch der Schulleitungen, konkret Schulentwicklung zu
betreiben. Weil die Gemeinschaft fiir die SL-PLG-Arbeit tragend ist, inhaltlich
wie personlich, werden bei der Etablierung der PLG-Rahmen und die einher-
gehenden Verbindlichkeiten ausgehandelt. Die SL-PLGs schaffen sich im Laufe
der Zeit eine eigene Identitét. Dafiir sind neben dem Entwicklungsanspruch, ein
Autonomiespielraum, geméfligte Verschiedenheit der Mitglieder mit wiederum
dem Eindruck, auf einer Wellenldnge zu sein, bedingend. Auf Grundlage dieses
Rahmens und unter erginzenden Impulsen aus (inter)nationalen Netzwerk-
austauschen profitieren die Schulleitungen fiir ihre Professionalisierung, ihr
Wohlbefinden und maf3geblich fiir schulentwicklungsbezogene Anliegen. Dazu
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gehort auch, das PLG-Format zu verstehen, das nach einiger Zeit der Erfahrung
und damit zeitlich versetzt, in den Kollegien umgesetzt werden soll.

Das Modell der Etablierung von SL-PLGs umfasst drei Ebenen, die hier noch
einmal stichwortartig gelistet werden. Die Etablierungsebene 1 umfasst die Zeit-
liche Dimension & Zieldimension. Den chronologischen Anfang stellt die Initi-
ierung durch Schliisselmomente, die eine starke persénliche Bindung aktivieren,
durch schriftliche Informationen solche Aspekte ansprechen, die einen prakti-
schen Nutzen, Innovation und Vernetzungsoptionen oder mit bekannten und
als kompetent erlebten Personen zusammenzuarbeiten erwarten lassen. Erste
Phase SL-PLG anlegen umfasst, Rahmenbedingungen zu vereinbaren, Kommu-
nikationswege auszuloten und Mitglieder genauer kennenzulernen, personlich
als auch in ihrem Schulkontext. Am Anfang werden gemeinsame Perspektiven
fiir die SL-PLG-Arbeit herausgearbeitet und abgesteckt, ob man auflingere Zeit
von einander Hilfreiches erwarten kann. Zweite Phase SL-PLG ausbauen macht
aus, im Umfang einiger Sitzungen drei Entwicklungsstrange zu verfolgen: weiter
an einer zielfithrenden Struktur der Zusammenarbeit zu modellieren und sie als
verldssliche Grofie abzusichern, inhaltlich auf Lernen und das Hilfreiche fiir die
Entwicklungsanliegen zu fokussieren und die Beziehungsqualitit zu erhohen.
Weniger gute Verfahrensaspekte erkennen die Mitglieder aufgrund ihrer eigenen
Leitungserfahrung oder durch Reflexionsanstdfie von extern. Ende/Fortfiihrung
schliefit sich als eine dritte Etappe an. Besondere Herausforderungen im Schul-
alltag konnen eine SL-PLG zum Erliegen bringen. Die hohe Verbindlichkeit, die
tiber den Aufbau der SL-PLG erreicht wird, tragt sie iiber Durststrecken, sie muss
danach aber gezielt wieder ins Laufen gebracht werden. Die Auflésung einer SL-
PLG geht u.a. darauf zuriick, dass die Teilnahme zu mithsam wird oder zu wenig
ergiebig ausfillt. Das Zusammenspiel von Mehrwert und Investment zeigt sich als
verbindendes Element der Etablierungsebenen und stellt einen Balanceakt von
Geben und Nehmen dar. Investments sind dabei: sich ganz einbringen sowohl
aus der beruflichen Rolle als auch als Mensch mit Stidrken und Schwiéchen und
eigenen beruflichen Herausforderungen; Aktivitit einbringen und damit selbst
investieren und sich in den Dienst der Gruppenthemen und -prozesse stellen
und sich gegenseitig unterstiitzen; Kontakte herstellen und sich selbst in den
Kontakt geben, an das eigene Netzwerk anbinden, dortige Ressourcen zuging-
lich machen; Kommunikation gestalten, aktiv kommunizieren und Feedback
geben, aushandeln und Impulse geben und aufnehmen; Wissen und Konnen in
den gemeinsamen Erfahrungspool einbringen, die Kompetenzen der Mitglieder
als Potenzial anerkennen. Die Mehrwertkette als variabler und kontinuierlicher
Zugewinn findet sich auf der Gewinnseite als vielfache Momente von fachlicher,
tiberfachlicher oder auch personlicher Unterstiitzung bei akuten Fragen oder
langfristigen Entwicklungsanliegen, die die Mitglieder der SL-PLG erfahren und
als niitzlich goutieren.
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Etablierungsebene 2: Bedingungs- und konstituierende Faktoren verweisen eben-
falls auf das Prinzip von Investment und Mehrwert. Einen zentralen Faktor der
Etablierung macht die Haltung aus, Professionelle Schulleitungen zu sein, mit
dem die Mitglieder in der SL-PLG mitwirken. Die Leitungsfunktion bestimmt
vor allem eine fachliche Orientierung, die nach Strategien zur Qualitétsstei-
gerung der Einzelschule fragt. Vier zentrale Bedingungsfaktoren fundieren die
Etablierung: Entwicklungsanspruch findet sich darin, dass die Schulleitungen
konkrete Entwicklungen an den Einzelschulen und Ausbau ihrer beruflichen
Kompetenzen anstreben. Das PLG-Format wird als positiver Raum neben den
gangigen Fortbildungsformaten erlebt, der wirksam ist und durch den gemein-
sam anhaltende Ergebnisse geschaffen werden. Ein Autonomiespielraum wird
beansprucht und deutet auf die positiv wahrgenommene Eigenverantwortlichkeit
der SL-PLG hin, frei von Erwartungen der Schulaufsicht, der Initiator*innen,
der anderen SL-PLGs sowie frei von Konkurrenz aus dem System operieren zu
konnen, aber auch ohne Konkurrenz oder Driangen innerhalb der SL-PLG. Das
Bediirfnis mancher Schulleitungen, fiir die Innovationsleistung Anerkennung
oder finanziellen Support zu erhalten, relativiert den Autonomierahmen auf
Entscheidungsfreiheit. Gemeinsame Wellenlinge ergibt sich aus einer gewissen
Ubereinstimmung personlicher Eigenschaften und Arbeitsweisen bzw. dhnli-
chen Einstellungen zur Verbindlichkeit in der Kooperation. Investment erhalt
die gemeinsame Wellenldnge mit. Sie ist Voraussetzung fiir die erfolgreiche
Bearbeitung von (auch personlichen) Themen. Mittlere Heterogenitdit bewirkt,
voneinander lernen zu kénnen und aus einem Erfahrungspool beim Austausch
schopfen zu konnen. Die Verschiedenheit muss moderat sein, um aneinander
ankniipfen zu kénnen, und anerkannt werden, um positiv erlebt zu werden. Zwei
zentrale Dynamiken konstituieren aulerdem den Etablierungsprozess. Stetiger
Wissenszuwachs iiber PLGs und Entwicklung des eigenen SL-PLG-Rahmens sind
konstituierend. Die Schulleitungen werden im Laufe der Zeit vertraut mit der
Arbeitsweise einer PLG, integrieren neue Ideen und definieren gemeinsam in
Aushandlungsprozessen und tiber Vereinbarungen die spezifische Form ihrer
SL-PLG. Verbindlichkeitsrahmen gemeinsam entwickeln, ist der andere Weg, die
SL-PLG zu stabilisieren. Er driickt sich in spezifischen Strukturen und Prozes-
sen aus, liber die man sich einig ist, und wird von der entsprechenden Haltung
unterstrichen. Der Verbindlichkeitsrahmen bemisst sich nicht am Ideal der PLG,
sondern eine fiir die Schulleitungen sinnvolle Version.

Dritte Ebene: Motivatoren der Etablierung bilden jene Motivationen der Schul-
leitungen ab, einer SL-PLG beizutreten und sich in ihr dauerhaft zu engagieren.
Grofste Bedeutung hat dabei zunachst die Schulentwicklung Einzelschule als all-
gemeiner Wunsch, dass die eigene Schule Fortschritte machen soll; Profilierung
der Schulleitung nach innen/aufSen, weil die Schulleitungen durch die Teilnah-
me an der SL-PLG gegeniiber dem Kollegium oder zu Schulaufsicht und dem
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Netzwerk ihren Anspruch an Weiterentwicklung und Innovationsbereitschaft
zeigen; Schulleitungs-Netzwerk erweitern in die Region zu weiteren Institutionen
bis hin zum internationalen Netzwerk Kontakte zu kniipfen; Goodies, womit ein
Bonus gemeint ist, der erginzende Erlebnisse ermdglicht, Freude bereitet oder
(finanziellen) Support beisteuert.
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11 Diskussion der Erkenntnisse zu
Schulleitungs-PLGs im Spiegel
umgebender Fachdebatten

11.1 Die Etablierung der deutschen SL-PLGs im Rahmen
der Projekte HeadsUP und ProFLuP

Angelehnt an das internationale Ausgangsprojekt HeadsUP, dessen Ziel die
Etablierung von SL-PLGs im européischen Raum war, wurden im Rahmen des
ProFLiiP-Projekts der Etablierungsprozess der fiinf SL-PLGS in Baden-Wiirt-
temberg empirisch verfolgt und mithilfe der GTM ein Modell ihrer Etablierung
erarbeitet. Das Modell gibt Auskunft tiber Initiationspunkte und Phasen der
Etablierung, benennt grundsitzliche Ziele, die mit und in SL-PLGs verfolgt wer-
den, und arbeitet heraus, wie dieses Professionalisierungsformat auf der Basis
des Zusammenspiels von Mehrwert und Investment herausgebildet wird. Mafi-
geblich ist, dass Schulleiter*innen und Konrektor*innen mit ihrem Engagement
in solch einer lern- und entwicklungsorientierten Gruppe einen Benefit fiir ihre
berufliche Aufgabe in der Leitungsverantwortung suchen und fiir potenziell
moglich halten. Dieser entsteht dadurch, dass alle Beteiligten bereit sind, in die
Gemeinschaft in besonderem Maf3e zu investieren - fachlich, personlich, profes-
sionell. Veranschaulicht am Bild einer Mehrwertkette, an der sich Kettenglieder
mit Plus-Momenten verschiedener Art aneinanderreihen, wird ersichtlich, dass
die Bilanz, wann eine SL-PLG dienlich ist, variabel und dynamisch ausfillt, also
nicht zu jedem Zeitpunkt gleich, aber immer wieder ein nichster Mehrwert zu
erwarten ist, der in irgendeiner Weise dem Entwicklungsanliegen der Beteiligten
oder ihrem Wohlbefinden niitzt. Parallel dazu bedarf es in der SL-PLG immer
wieder verschiedenartiger Investitionen in die Gemeinschaft und um Lern- und
Entwicklungsoptionen fiir alle Mitglieder zu schaffen. Dieses Investment und der
Mehrwert werden nicht buchhalterisch streng gegeniibergestellt, sondern zeigen
sich als mitunter versetztes, aber stetiges Geben und Nehmen. Wo Investment
und Mehrwert nicht (mehr) in Balance kommen, beispielsweise durch zu grofle
Miihen, wird trotz moglicher persénlicher Sympathie das SL-PLG-Unterfangen
beendet.

Fiir die Initiierung einer SL-PLG muss das Angebot aus der Vielfalt aller
kooperativen Moglichkeiten, die sich den Schulleitungen insgesamt anbieten,
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herausragen, sei es liber personlich geschatzte Kontakte oder ein deutliches Sig-
nal von Innovation durch das Angebot oder die Initiierenden. Auf dem Weg der
Etablierung bearbeiten die Mitglieder der SL-PLG sowohl die sie bewegenden
schulischen Herausforderungen als auch die Art und Weise, wie das PLG-Format
selbst zu gestalten ist. Jede SL-PLG entwickelt dementsprechend eine von den Mit-
gliedern geschaffene spezifische Figur; die SL-PLG ist folglich, was die jeweiligen
Schulleitungen daraus machen. Im Laufe des viele Monate umfassenden Etab-
lierungsprozesses stofien sie ganz unterschiedliche Schulentwicklungsprozesse
an, darunter u.a. zu Einzelschulentwicklungen (z.B. Ganztagsschule), Unter-
richtsentwicklung (z.B. Forderpléane), zur Professionalisierung der Lehrkréfte
(z.B. Medienkompetenz, Teamentwicklung) oder auch zu Alltagsklarungen (z. B.
Datenschutz, Computernetzwerk). Ein PLG-Aufbau in den Kollegien wird erst
verfolgt, wenn Routinen in der eigenen SL-PLG-Arbeit bestehen. Der Fokus liegt
zundchst im Auf- und Ausbau der eigenen SL-PLG, und erst wenn diese eine sta-
bile Form angenommen hat, wird die Aufmerksamkeit auch auf die Initiierung
im Kollegium gerichtet.

Die Etablierung von SL-PLGs bedarf mehrerer Bedingungen, zu denen ein
Autonomiespielraum z&hlt, der von externen Anspriichen, was und wie man ar-
beitet, frei ist und auch intern Konkurrenz und Druck ausschlie3t. Der vielseitige
Entwicklungsanspruch der Mitglieder ist eine Voraussetzung, ebenso eine gewisse
Verschiedenheit der Kompetenzen und Erfahrungen, um voneinander lernen
zu konnen. Gleichzeitig ist eine gewisse gemeinsame Wellenldange notwendig,
um auf der Beziehungsebene ohne grofie Irritationen verbunden zu sein und
bei der Zusammenarbeit keine grofien Tiefen iberwinden zu miissen. Schullei-
ter*innen und Konrektor*innen lassen eine SL-PLG zu einem besonderen Raum
neben anderen Netzwerken ihres beruflichen Alltags werden; sie bekommt einen
beruflich-persénlichen Charakter. Die Schulleitungen verbindet zwar dort das
professionelle Interesse an Schulentwicklung, was mit sich bringt, dass sie sich in
der Gruppe zunichst aus der beruflichen Rolle als Leitungspersonen finden. Dies
schlief3t aber nicht aus, dass sie sich auch mit ihrer persénlichen Seite einbringen.
Aushandlungsprozesse auf der Ebene eines gemeinsamen PLG-Verstidndnisses
konstituieren die Etablierung ebenso wie jene iiber den grundsétzlichen Verbind-
lichkeitsrahmen, auf welcher Basis und mit welchem Anspruch zusammengear-
beitet wird. Wie sie eine SL-PLG gestalten konnen, lernen die Mitglieder gerne
von Good-Practice-Beispielen und dem Austausch mit erfahrenen PLG-Prakti-
ker*innen. Hierzu konnen externe Diskussions- und Reflexionsangebote aus dem
Netzwerk beisteuern. Gleichzeitig erscheint eine SL-PLG im Etablierungsprozess
sehr auf sich selbst und die eigene Entwicklung fokussiert. Die explizite Vernet-
zung mit anderen SL-PLGs geschieht (zumindest in den ersten Monaten) selten
aus sich selbst heraus.

Neben dem durchgidngigen Interesse, Schule weiterzuentwickeln, motiviert
einige auch zur SL-PLG-Arbeit, nach innen und aufSen sichtbar zu machen, dass
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sie in der Leitungsfunktion innovativ sind. Erganzend motiviert auch der Kon-
text, hier das (inter)nationale Netzwerk mit Goodies wie Reiseerlebnisse und
angereicherte Austauschmomente.

SL-PLGs sind eine langfristige Investition in die eigene Weiterbildung im
Dienst der Schulentwicklung. Schulleiter*innen und Konrektor*innen holen
sich dort Anstofle, neues Wissen, Reflexionen und Unterstiitzung und teilen
ihre Kompetenzen mit den anderen Mitgliedern. Dieser ideelle Raum, demo-
kratisch-autonom angelegt, fithrt zu und durch Entwicklungsbemithungen hin-
durch, wenn eine hohe Verbindlichkeit erreicht wird, man zufriedenstellend und
zielfithrend gemeinsam arbeitet, fiir einander verlésslich ist, einander berat und
einander von Wissen und Koénnen profitieren lasst. Mitunter zehrt dieser Rah-
men von Reflexionsimpulsen, Moderationsunterstiitzung oder Inputs externer
Partner*innen, im Groflen und Ganzen jedoch verlassen sich die Schulleitungen
in den SL-PLG in diesem mehrmonatlichen Etablierungsprozess auf die Kom-
petenzen aus ihrem gemeinsamen ,Schatz, einschliefllich Informationen, die sie

sich selbst beschaffen.

11.2 SL-PLGs im Spiegel des Ausgangsformats der PLG

Spiegelt man die empirisch gewonnenen Erkenntnisse und das daraus abstra-
hierte Etablierungsmodell von SL-PLGs mit dem Grundmodell der PLG (siehe
Kapitel 2), dann erkennt man zahlreiche Entsprechungen in den Kernmerkmalen
und kann die vermutete Adaptionsmaglichkeit bestétigen. Es findet sich auch in
der SL-PLG:

o Zusammenzukommen, um die eigene Kernaufgabe besser zu bewiltigen

o durch die Professionalitét der anderen bereichert zu werden und zu bereichern

« einen Gemeinschaftsraum schaffen, der durch Vertrauen und Verbindlichkeit
gepragt ist

o gemeinsame Ziele und auch einen gemeinsamen Wertehorizont aufzuschlagen

o Einblicke in die berufliche Praxis und dortige Desiderate zu erkennen geben

o den dialogischen Austausch zu praktizieren, der Beratung und Reflexion
einschlief3t

o unter Verschiedenheit gleichberechtigt und wertschidtzend miteinander zu
kooperieren

o direkt in der Praxis mit dem neu Gelernten und Erarbeiteten wirksam zu sein.

Angesichts der, zu Lehrkréften differenten professionellen Berufsausrichtung
als Leitung, aus der die Mitglieder in einer SL-PLG zusammenkommen, ist ver-
standlich, dass ihre eigene Leitungsebene (Schulaufsicht) eine andere Rolle spielt,
als sie selbst fiir die L-PLGs spielen. Wahrend fiir L-PLGs die Initiierung und
eine partizipative Fithrung im Dienst der lernenden Organisation als sinnvoll
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dargelegt wird (siehe Kapitel 6) und die Schulleitungen selbiges auch in ihrer
Berufsaufgabe verwirklichen wollen, ldsst ihr deutlicher Autonomieanspruch
beziiglich der eigenen SL-PLG-Arbeit vermuten, dass dhnliche Einbindungs-
und Synchronisierungsinteressen auf (regionaler) Schulsystemeben nicht glei-
chermafien moglich sind. Die Vernetzung zu den anderen SL-PLGs spielt eine
geringe Rolle und die Schulaufsicht wird lediglich fiir stiitzende Ressourcen ein-
gebunden. Die Schulleitungen nutzen das PLG-Format fiir gemeinsames Lernen
mehrheitlich fiir ihre jeweilige eigene Leitungspraxis, womit es den Charakter
einer Fortbildung annimmt und zumindest in der ersten Erprobung noch wenig
als ein Systementwicklungsinstrument zum Tragen kommt. Wollte man dies
erreichen, misste die Initiierung anders angekiindigt oder méoglicherweise tiber
andere interinstitutionelle Konstellationen (siehe Kapitel 5) angestofSen werden.

Im Vergleich mit L-PLGs spielt wiederum die Ressourcenfrage ebenfalls eine
wichtige Rolle, da mit einer SL-PLG ein grofierer Umfang von Reisetitigkeit und
zeitliche Fortbildungsressourcen zu beanspruchen sind, fiir die es eine bejahende
Unterstiitzung der Schulaufsicht geben muss, wenn dieses Engagement nicht als
privates und privat finanziertes vonstattengehen soll. Die Ressourcenfrage dhnelt
der der L-PLGs, wo es darum geht, Moderation und Beratung von aufSen hinzu-
zugewinnen. Dies ist bei den hier untersuchten SL-PLGs im Untersuchungszeit-
raum noch verhalten, internationale Studien verweisen jedoch deutlicher darauf,
dass Moderation sinnvoll erlebt wird, und lassen annehmen, dass darin noch ein
Unterstiitzungspotenzial fiir SL-PLGs liegt (siehe Kapitel 4).

Auch den L-PLGs dhnlich, haben die praxisndheren Inputs aus den eigenen
Reihen fiir das gemeinsame Lernen eine groflere Bedeutung als wissenschaftliche
Beitrage. Wenn die SL-PLGs nach Ressourcen auflerhalb schauen, dann interes-
sieren hier jene Partner*innen, die entweder erfolgreiche PLG-Praxis oder zum
jeweiligen schulentwicklungsbezogenen Themenfeld praktisch veranschaulichen
konnen. Jene Erweiterungen systematisch-professionellen Lernens, die fiir die
L-PLG als nétig diskutiert werden, wie beispielsweise die Ergdnzung, mit (eige-
nen) Daten zu arbeiten oder sich Fachexpert*innen fiir Inputs und Beratung zu
holen (sieche Kapitel 2), wurden auch bei der SL-PLG-Etablierung noch nicht aktiv
verfolgt, nur gelegentlich durch Impulse aus dem (inter)nationalen Netzwerk
aufgerufen. Moglicherweise verandert sich dies bei langerer Laufzeit der SL-PLGs,
weil sich dann die Suche nach neuen Momenten von Mehrwert ergeben konnte,
doch konnte dies innerhalb der Projektlaufzeit nicht mehr erkundet werden. Im
Etablierungszeitraum von 1,5-2 Jahren stellen die Mitglieder einer sich selbst
entwickelnden SL-PLG offensichtlich eine ausreichend grofe Bereicherung fiir
das Lernen von- und miteinander dar.

Im ProFLiiP-Projekt war es nicht moglich, die konkrete Praxiswirkung der SL-
PLG zu erheben, weil der Etablierungsprozess selbst Gegenstand der Studie war.
Erste Eindriicke zur Wirksamkeit finden sich in den praktischen Umsetzungen
und der Wertschétzung als besondere Kooperationsgruppe, von der die Mitglie-
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der selbst berichten. Auflerdem leiten wir Wirksamkeit davon ab, dass einige der
Schulleiter*innen und Konrektor*innen die SL-PLG nach wie vor betreiben und
einen dauerhaften Mehrwert daraus ziehen. Die Wirksamkeit von L-PLGs ist
weitaus differenzierter erhoben (siehe Kapitel 4), aber nicht zuletzt liegen auch
dort zahlreiche Befunde begriindet auf Selbstaussagen der Mitglieder, sodass
mindestens hierin eine Parallele zu erkennen ist.

Wihrend im Diskurs der L-PLGs die Frage, wer in der Gruppe leitet, haufiger
auf eine feste interne oder gar externe Leitung beantwortet wird, praferiert die
Mehrheit der SL-PLGs der Studie eine Sitzungsgestaltung, bei der gemeinsam
einer Agenda gefolgt und die Moderation wechselnd von Sitzung zu Sitzung
von einem anderen Mitglied durchgefiithrt wird. Eine Leitungsperson dauerhaft
festzulegen oder von auflen hinzuzuholen wird bislang von den hier untersuchten
SL-PLGs nicht gewiinscht. Eine Ausnahme findet sich mit der Moderation, die
sich eine SL-PLG zur Entlastung dazugewonnen hat. Insgesamt erschlief3t sich uns
aus den Aussagen der Mitglieder der deutliche Wunsch, als Gruppe autonom zu
sein und in der Gruppe basisdemokratisch miteinander umzugehen. Wir gehen
davon aus, dass auch zahlreiche L-PLGs ohne gezielte Leitung operieren und sich
gemeinsam fiir den Prozessverlauf verantwortlich zeichnen. Allerdings wird in
der L-PLG-Debatte Moderation und Leitung empfohlen, um den Austausch effi-
zienter und effektiver zu gestalten. Das Beispiel der geschitzten Moderationshilfe
der einen SL-PLG wiirde dafiirsprechen, dass auch eine SL-PLG noch effizienter
und effektiver geleitet werden kann. Andererseits gehort zur taglichen Routine
von Schulleitungen, Sitzungen durchzufithren, womit sie in der Mehrzahl eine
erhohte Strukturierungs- und Steuerungsfahigkeit mitbringen.

Deutlicher als im Diskurs der L-PLGs tritt die SL-PLG als besonderes ,,Schatz-
késtchen®im Alltag von Schulleiter*innen und Konrektor*innen hervor, die nicht
selbstverstandlich wie die Lehrkrifte an ihrer Schule eine vertrauensvolle Gruppe
mit gleichem Aufgabenprofil finden kénnen.

11.3 SL-PLG-Erkenntnisse der ProFLuUP-Studie im Spiegel
des internationalen Forschungsstandes zu SL-PLGs

Spiegelt man das Etablierungsmodell und die erginzenden Befunde am For-
schungsstand iiber SL-PLGs im internationalen Raum (sieche Kapitel 8), siecht man
deutliche Parallelen in der Bilanz des Zugewinns. Es bestdtigen sich:

o Lernen fiir die eigene Leitungspraxis zu verfolgen

o tatsidchlichen Nutzen in der Praxis zu erfahren

« neue Ideen fiir die konkrete Bearbeitung aktueller Anliegen zu gewinnen

o Anstofle zur Reflexion von Fithrung und Entwicklungssteuerung zu erfahren
o mehr Klarheit im Fiihrungshandeln zu erlangen

o Schulentwicklung zur Umsetzung zu bringen
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o Gemeinschaft zu finden und weniger isoliert zu sein
o Verstandnis fur das PLG-Format zu entwickeln
« Einblicke in andere Schulstrukturen zu erhalten.

Beztiglich der Initiierung und Begleitung der SL-PLGs zeigt sich dhnlich des
Ergebnisses internationaler Studien, in der eine direktive Lenkung als negativ
erlebt wird, auch im Etablierungsprozess der deutschen SL-PLGs als bedeutsam,
dass die Initiierenden (hier die Hochschule) einen beratend-partizipativen Rah-
men vertreten und die Mitglieder jederzeit frei sind, iiber die Beteiligung in der
SL-PLG und die Mitwirkung am Netzwerk zu entscheiden.

Die (inter)nationalen Forschungsbilanzen tiber SL-PLGs weisen nach, dass die-
se kooperative Lernarbeit nicht ausschlieSlich selbstgesteuert stattfindet, sondern
variable Begleitung erfahrt und vermutlich auch hierauf ein Teil der Wirkung
zuriickzufiihren ist. Im deutschen Setting fand abgesehen vom Ausgangsimpuls
Begleitung ausschliefllich iiber (inter)nationale und regionale Netzwerktreffen
statt. Das Hochschulteam nahm nur teilweise auf die dortigen inhaltlichen und
methodischen Angebote Einfluss. Es nutzte dazu Hinweise aus den SL-PLGs, zu
welchen Aspekten sie beraten wollten. Solch eine zuriickgenommene Begleitung
entspricht eher den Autonomieanspriichen der Schulleitungen, sieht zugleich die
SL-PLG-Etablierung mit einem stark entdeckenden Charakter.

Stellt man gegeniiber, dass sich in unserem Entwicklungsfeld jede SL-PLG zu
einer eigenen Figur herausbildet, ihre Arbeitsweise definiert, den Austausch pra-
xisnah aus dem Pool der eigenen Kompetenzen verfolgt, wihrend international
Befunde vorliegen, dass SL-PLGs von professionalisierenden Aktivititen wie die
Reflexion von Daten oder Fachlektiiren profitieren, dann stellt sich die konzep-
tionelle Frage, wieviel Anreicherung eine SL-PLG erfahren sollte. Es wire dafiir
abzuwdgen, ob eine SL-PLG stérker ein Raum eigenverantwortlich gestalteten
Austauschs oder gezielt nahegelegter Fortbildung sein soll. Solange SL-PLGs
nicht das einzige Format der Fithrungskriftequalifizierung sind, kénnen sie gut
als selbstgestaltetes ,Schatzkdstchen® fungieren.

Die Bilanz internationaler Studien ldsst sich mit der ProFLiiP-Studie dahinge-
hend ergidnzen, dass die Etablierung von SL-PLG Zeit braucht. Angesichts der
dichten Aufgabenpalette von Schulleitungen und der spezifischen Aufgaben,
die sie sich in der SL-PLG zu verfolgen vornehmen, sind regelmaflige Treffen in
einem Rhythmus von drei bis vier Wochen realistisch. Das hat zur Folge, dass der
Aufbau eines gut tragenden Fundaments fiir eine vertiefte Lernarbeit, die in der
Praxis anschlégt, einige Monate tiberdauert. Weil zunéchst eigene Erfahrungen
gemacht werden miissen, bevor der Ubertrag auf das Kollegium geschieht, hat das
zur Folge, dass sich die PLG-Strukturentwicklung auf der Ebene der Lehrkrifte
eher nicht parallel zum Zusammenkommen der SL-PLG umsetzen lasst. Mit dem
Doppeldecker ist also in deutlich versetztem Takt zu rechnen.
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An die Erkenntnisse schlieflen sich Fragestellungen an, die Anschlussforschung
wie etwa die folgenden aufrufen:

o Testung des Gesamtmodells bzw. Uberpriifung einzelner Elemente des Mo-
dells, nachdem eine ausreichend grofie Anzahl an SL-PLGs aufgebaut wurden

o Vertiefende Erkundung der Bedeutung und Auswirkung zur Heterogeni-
tat u.a. entlang von Differenzkategorien wie Hierarchie, Geschlecht, Alter/
Berufserfahrung in der SL-PLG, aber auch personenbezogener Merkmale,
tiberfachlicher Kompetenzen u. 4.

« Entwicklungsorientierte Kldrung der Rolle externer Institutionen und der
Schulaufsicht bei der Fortfithrung von SL-PLGs, die Qualitdt von Expertise
tiir die SL-PLG und Zugewinnmoglichkeiten von aufen u.a. auch von an-
deren SL-PLGs

o Erkundung unterschiedlicher SL-PLG-Auspridgungen im internationalen
Vergleich

o Wirkung der Beteiligung an einer SL-PLG auf die Arbeit der Lehrkréfte und
das Lernen der Schiiler*innen, auf das weitere Umfeld und die Vernetzung, auf
personliche Zugewinne (Wissen, Performanz, motivationale Merkmale etc.)

o Vertiefende Exploration der Zusammenhénge von Schulentwicklungsaktivi-
taten und Fithrungskompetenzentwicklung im Zusammenhang mit SL-PLGs

o Vertiefung der Erkenntnis zum Einfluss prozessgestalterischer Elemente auf
die Qualitdt der SL-PLG-Arbeit, auch im Zusammenhang mit der Frage nach
Entwicklungsstufen.

Auflerdem liegt aus einer Entwicklungsperspektive nahe, dass Aufbau- und Qua-
lifizierungsworkshops fiir neue SL-PLGs und weiterfithrende Entwicklungsbei-
trige fiir bestehende SL-PLGs angeboten werden sollten, in denen auch Vorschld-
ge zu jenen Gestaltungsmomenten er6ffnet werden, die nach bisherigem Stand
noch weniger Gewicht haben, aber dienlich sein konnten wie beispielsweise die
Vernetzung mit anderen SL-PLGs fiir gegenseitiges Lernen. Obendrein konnten
SL-PLG-Mitglieder zusammen mit der Schulaufsicht Méglichkeiten der gewollten
Begleitung von SL-PLGs beraten, die Chancen systembezogener gemeinsamer
Entwicklung innerhalb einer oder iiber die Vernetzung mehrerer SL-PLGs aus-
loten, um die Bildungsregion zu starken.

11.4 SL-PLGs im Spiegel der Fuhrungskrafteentwicklung
sowie der Organisations- und Personalentwicklung

Offnet man die Perspektive auf die Fiihrungskrifteentwicklung unter der Dimen-
sion der Qualifizierung, zeigt die ProFLiiP-Studie eine spezifische Schwerpunkt-
setzung der Schulleiter*innen und Konrektor*innen in ihrer Zielperspektive.
Obgleich sie alle bei der Erstinitiation eingeladen worden waren, sich in eine SL-
PLG einzubringen, um an ihrer Leadership-Kompetenz zu arbeiten, wurde diese
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eher selten explizit zum Thema gemacht, sondern die Schulleitungen verfolgten
in der Regel konkrete Schulentwicklungsvorhaben. Dies schlief3t nicht aus, dass
sie auf dem Weg ihre Fithrungskompetenzen ausgebaut haben, aber dies war
ihr vornehmliches Ziel. Wenn also tiblicherweise in der Weiterqualifizierung
schulischer Fithrungskréfte Kompetenzen zu Fithrung und Management ausge-
schrieben sind, dann folgt dies einer vergleichbaren Logik wie sie urspriinglich
auch das Projekt mitfiihrte: Kompetenzen aufbauen, dann Schule verdndern. Nun
haben die Schulleitungen in diesem Projekt das Format der SL-PLG dezidiert zu
einem Beratungs- und Unterstiitzungsraum fiir Schulentwicklung gemacht, was
sich sicherlich auch auf die Entwicklungsverantwortung fiir die eigene Schule zu-
riickfiihren lasst. Es wird damit jedoch das Signal ausgesendet, dass ihr Lern- und
Austauschinteresse an der Umsetzungsherausforderung in der Praxis orientiert
ist. Pragmatisches Konnen ist stirker gefragt als systematische-curriculare Auf-
frischung. Letzteres ist wiederum jene Orientierung, von der man ausgehen darf,
dass sie zu einer grofleren Reflexionstiefe fithrt, da mehr als der néchste Schritt
des Tuns im Horizont stehen kann. Diese ersten Erfahrungen mit SL-PLGs fiih-
ren zurilick zur obigen Beobachtung, dass SL-PLGs ein Fortbildungsraum unter
verschiedenen bleiben muss, wenn er sich so ausprégt, wie es sich (inter)national
bisher andeutet. Dies kommt dem entgegen, dass aus der Kombination von For-
maten positiv geschopft wird und manche Qualitdtsmerkmale des PLG-Formats
(z.B. Orientierung an wissenschaftlichen Beitragen oder Evidenzen) wihrend des
Etablierungswegs starker angestoflen werden miissen. Ein ,,Konigsweg® (Bonsen
& Rolff, 2006, S.119) konnte auch fiir Schulleitungen die SL-PLG deshalb sein,
weil sie eine dauerhafte Struktur fiir Lern- und Entwicklungsanliegen schafft,
in deren Rahmen andere Methoden und Strategien der Personalentwicklung mit
eingebunden werden kénnen. Bisher erscheint dies eher anders herum, als die
Lerngruppenarbeit in vielen Fortbildungsarrangements erginzend eingeflochten
ist.

Als Format, das auch Fiithrungskrifteentwicklung in der Dimension der Qua-
lifzierung fiir den Aufstieg bzw. im noch jungen Aufstieg ermoglicht, treten
SL-PLGs besonders dort hervor, wo sie Leitungstandems fassen. Sie erreichen
so zum einen, dass sich zwischen Schulleiter*in und Konrektor*in Kontakt und
Austausch erweitert oder verdndert. Sie schaffen weiter eine niedrigschwellige
Méglichkeit, neue Kolleg*innen, meist Konrektor*innen, mit in die Leitungs-
aufgaben breit diskutierende SL-PLG-Arbeit aufzunehmen. Solche einzelnen
und nur hin und wieder auftretenden Zugéange storen die Stabilitdt der Gruppe
nicht, zeigen die in Baden-Wiirttemberg beforschten SL-PLGs. Auflerdem lernen
Konrektor*innen die Rolle der Schulleitung aus mehreren Perspektiven kennen
und orientieren sich darin ggf. auch fiir ihren weiteren Aufstieg. Nicht zuletzt
bieten SL-PLGs Mitgliedern auch dann eine stabile Kooperationsgruppe, wenn
Schulleiter*innen oder Konrektor*innen die Position bzw. die Schule wechseln.
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Betrachtet man die Ergebnisse aus der Warte der Teamentwicklung im Rah-
men von Organisationsentwicklung, sind einige Parallelen zu anderen Modellen
offenkundig. Es lassen sich die Etablierungsphasen, die Aushandlungsprozesse
um den Verbindlichkeitsrahmen und das Geben und Nehmen im Prinzip von
Investment und Mehrwert mit Modellteilen der traditionellen Teamentwick-
lung® vergleichen. So treten in den SL-PLGs dhnliche Phasen zutage wie beim
Aufbau des Teams mit ,,Forming®, ,,Storming® oder ,Norming“ (Kriz & Nébauer,
2002, S.60 £.). Die Mitglieder werden kundig tiber Aktivitdten wie Kennenlernen,
Rollenfindung und das Abstecken von Aufgaben, Zielen und Rahmenbedin-
gungen. Weitere Parallelen liegen im Ausbau der SL-PLG und die Entwicklung
eines gemeinsamen SL-PLG-Verstindnisses und Verbindlichkeitsrahmens. Zwar
kann die SL-PLG in ihrer inhaltlichen Arbeit immer wieder angepasst werden,
erreicht jedoch eine stabile Version, wenn mehrheitlich das professionelle Lernen
im Vordergrund steht, was dem ,,Performing® dhnelt (Tuckmann, 1965, zitiert
nach Aldorf, 2016, S.37).

Lésst man sich ferner anregen von der Diskussion, dass PLGs ein zentrales Ele-
ment einer lernenden Organisation sind und sich dazu auf ibergeordneter Ebene
zueinander stellen miissen, dann kann man neben dem Doppeldeckerprinzip,
im Rahmen dessen Schulleitungen selbst PLG praktizieren, um dann das Format
im Kollegium auszubauen, noch einmal andenken, in welcher Form SL-PLGs im
Dienst einer tibergeordneten Systementwicklung stehen konnten. Dies war keine
Fragestellung, die wihrend des Etablierungsprozesses der SL-PLGs vom Projekt
mitgetragen wurde und die ersten Beobachtungen verweisen im Gegenteil auf
eine eher freundlich-anerkennende Distanz zwischen den Gruppen. Mit Interesse
an einer (regionalen) Systementwicklung bleibt eine noch zu verfolgende Frage,
wie eine Annédherung der SL-PLGs méglich wird - der Gruppen duflerlich und
der Arbeitsweise innerlich. Nicht zuletzt konnte eine solche interinstitutionelle
Entwicklung auch auf der Ebene der Lehrkrifte fruchtbar werden. Wahrend
beispielsweise die Schulleitungen mehrerer kleiner Schulen eine gemeinsame
SL-PLG praktizieren, er6ffnen sie damit das Netzwerk fiir potenzielle PLG-Part-
ner*innen und kénnen anregen, dass sich die Lehrkrifte dieser Schulen ebenfalls
zu L-PLGs zusammentun.

Herauszustreichen ist zusétzlich, dass die PLG-Arbeit ihre Mitglieder, wird sie
qualitdtsvoll praktiziert, kognitiv und emotional beansprucht, ihnen ein hoheres
Engagement als in anderen Formaten abverlangt und sie zeitlich dafiir (auch
noch) Freirdume schaffen miissen, was angesichts ihrer hohen Beanspruchung
(Huber, 2009) eine doppelte Herausforderung darstellt. Somit kommt auch der

83 Laut Tuckmann (1965, zitiert nach Aldorf, 2016) vollziehen sich Teamentwicklungsprozes-
sein der Regel ,,...iiber mehrere Phasen hinweg: Beginnend mit der Phase der Formierung
(Forming), tiber die des Konflikts (Storming) und der Normierung (Normierung) bis hin
zu der endgiiltigen Arbeitsphase (Performimg)“ (S.37).
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personalentwicklungsbezogene Diskurs um SL-PLGs nicht um die Frage der Res-
sourcen herum. Der Bedarf an finanziellen, zeitlichen und Expertise bezogenen
Ressourcen wird von den Forschungsergebnissen unterstiitzt. Es zeigt sich, dass
auch dann, wenn wie im Fall von SL-PLGs die Personalentwicklung dezentra-
lisiert wird, dennoch Investitionen fiir Fithrungskréifteentwicklung seitens der
Schulaufsicht notig sind. Die ProFLiiP-Studie konnte zeigen, dass die Bereitschaft
zum Engagement in einer SL-PLG nicht an der Finanzierung hing, weil sich sehr
interessierte und motivierte Personen auf den Weg gemacht haben. Will man
SL-PLGs indes als Format in die Breite bringen — wofiir die positiven Bilanzen
sprechen - sollte dies auch ressourcenbezogen ausgekleidet werden.

Auf dem Weg zu einer lernenden Organisation wird eine systematische Perso-
nalentwicklungsstrategie empfohlen (Kansteiner, 2016). Dafiir PLGs als Grund-
struktur zu setzen und gezielt mit anderen Formaten der Personalentwicklung
zu verkniipfen, erscheint vielversprechend. Dabei sollte ein Spannungsfeld jedoch
nicht iibersehen werden: Lehrkréfte und Schulleitungen sind nach professions-
theoretischem Denken autonom beziiglich ihrer Weiterqualifizierung. Bereits die
Tatsache, dass sie zur Gruppe der Professionellen gehoren, weist ihnen die Ver-
pflichtung zu, ihren Beruf stetig gemaf$ neueren Erkenntnissen auszufithren und
sich entsprechend fortbildend und reflektierend zu engagieren (siehe Kapitel 3).
Mit den Verbindlichkeiten, die sie in kooperativen Lernformaten wie in einer
L-PLG oder SL-PLG eingehen, sind sie ein Stiick weit bereit, diese Autonomie
dahingehend einzuschrianken, dass sie nicht mehr ganz alleine auswéhlen und ge-
stalten. Sie verpflichten sich auflerdem zur Offenheit, Nichtgelingendes zur Spra-
che zu bringen, an Verdnderung zu arbeiten und Entwicklung umzusetzen. Sie
erweisen sich damit als professionell. Allerdings tangiert die Arbeitin PLGs damit
auch die sensible Frage, wo und wie im Schulsystem indirekt und ggf. unbemerkt
Kontrolle und Rechenschaftspflicht iber Aktivititen der Personal- und Organi-
sationsentwicklung eingeflochten werden, die urspriinglich nur gegentiber der
eigenen Professionalitit bestehen (Kansteiner, 2016). PLGs bewegen sich letztlich
in einem Spannungsfeld zwischen autonomer professioneller Berufsausiibung,
die implizit zur weiteren Professionalisierung verpflichtet, positiven Befunden
zur Sinnhaftigkeit kooperativen Begleitung, die mindestens die Mitsteuerung
durch PLG-Mitglieder zur Konsequenz hat, und einem schulaufsichtsbezogenen
Etablierungsinteresse von PLGs (Warwas & Helm, 2018), woriiber Verbesserun-
gen in der Praxis angesteuert werden sollen. Nicht zuletzt kann und sollte dieses
Spannungsfeld in jeglicher PLG-Entstehung mitreflektiert werden.
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