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Professionelle Lerngemeinschaften
von Norm Green

1. Was sind sie und warum sind sie bedeutsam?

In padagogischen Kreisen ist der Begriff "Lerngemeinschaft” zum Gemeinplatz geworden. Er
wird zur Bezeichnung einer Reihe von Dingen benutzt, z.B. fir die Ausweitung der
Unterrichtspraxis auf die Gemeinde; dafr, dass Mitarbeiter aus der Gemeinde in die Schulen
kommen, um das Curriculum und Lernangebot fir die Schulerinnen und Schiler zu
vergrolRern; oder fur die gleichzeitige Beschaftigung mit Lernprozessen von Schilerinnen und
Schilern, Lehrerinnen und Lehrern und Schulverwaltung — um nur einige zu nennen.

Dieser Aufsatz basiert auf dem, was Astuto et al. (1993) als "professionelle Lerngemein-
schaft" bezeichnen, in der die Lehrerinnen und Lehrer in einer Schule und deren Verwaltung
bestandig nach Lernprozessen suchen, sich darlber austauschen und dann das umsetzen, was
sie lernen. Das Ziel ihrer Handlungen besteht darin, ihre Effektivitat zu steigern, so dass die
Schilerinnen und Schler davon profitieren. Dieses System wird auch als Gemeinschaft des
bestdndigen Hinterfragens und Verbesserns bezeichnet.

Als Organisationssystem wird die " Lerngemeinschaft™ als wirkungsvoller Ansatz zur Perso-
nalentwicklung und als starke Strategie fir Verénderung von Schule und Verbesserungen
angesehen. Aus diesem Grund werden all diejenigen, die sich mit dem Erziehungssystem
beschaftigen und an dessen Verbesserung interessiert sind — Schulaufsicht, Schulamter,
Ausbilder von Lehrerinnen und Lehrern, Elternvertreter und Schulausschussmitglieder, diesen
Aufsatz interessant finden.

Dieser Aufsatz enthélt eine verkirzte Fassung von Hord's Literaturtibersicht (1997), in der der
Begriff und die Operationalisierung von professionellen "Lerngemeinschaften” und deren
Bedeutung fir Personal und Schulerinnen und Schiiler untersucht wird.

Die Anfange professioneller "'Lerngemeinschaften™

Wahrend der Achziger brachte Rosenholtz (1989) die Arbeitsplatzfaktoren von Lehrerinnen
und Lehrer in die Diskussion um Unterrichtsqualitit ein. Er stellte die These auf, dass
Lehrerinnen und Lehrer, die sich bei ihrem eigenen ablaufenden Lernprozess unterstitzt fiih-
len, starker verpflichtet und effektiver seien als solche, die diese Bestatigungen nicht erfuhren.
Unterstutzung durch Lehrernetzwerke, Kooperation unter Kolleginnen und Kollegen und ein
ausgeweitetes professionelles Rollenverstandnis steigerten die Effizienz von Lehrerinnen und
Lehrer, den Bedirfnissen von Schilerinnen und Schilern entgegen zu kommen. Weiterhin
fand Rosenholtz heraus, dass Lehrerinnen und Lehrer mit einem hohen Bewusstsein ihrer
eigenen Effizienz mit groRerer Wahrscheinlichkeit neue Verhaltensweisen im Unterricht
annehmen und auch mit gréRerer Wahrscheinlichkeit im Beruf bleiben.

McLaughlin und Talbert (1993) bestatigten die Ergebnisse von Rosenholtz und behaupteten,
dass Lehrerinnen und Lehrer in der Lage waren, aus ihrer eigenen Erfahrung heraus einen
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Wissensschatz zu entwickeln und weiterzugeben, wenn sie die Gelegenheit hatten, gemein-
sam Fragestellungen nachzugehen und gemeinsam die dazu erforderlichen Lernschritte zu
machen. In Ergédnzung gab Darling-Hammond (1996) gemeinsame Entscheidungsprozesse als
Faktor bei Curriculumreformen und der Verdnderung der Lehrerrolle in einigen Schulen an.
In solchen Schulen wird den Lehrerinnen und Lehrern eine festgelegte Zeit zur Verflugung
gestellt, um gemeinsam im Hinblick auf Unterrichtsplanung, gegenseitige Unterrichtsbesuche
und Austausch von Feedback zu arbeiten. Diese und andere Merkmale charakterisieren
professionelle "Lerngemeinschaften™.

2. Merkmale professioneller Lerngemeinschaften

Die Literatur zu professionellen Lerngemeinschaften lenkt die Aufmerksamkeit immer wieder
auf funf Merkmale solcher Organisationssysteme: unterstiitzende und gemeinsame Leitung,
kollektive Kreativitdt, gemeinsame Werte und Visionen, unterstiitzende Bedingungen und
gemeinsame personliche Praxis. Jedes dieser Merkmale wird kurz erldutert.

Unterstitzende und gemeinsame Leitung

Die Literatur Uber Veranderung an Schule und padagogische Leitung kennzeichnet ganz
deutlich die Rolle und den Einfluss der Schulleitung (Schulleiter / Schulleiterin und manch-
mal auch Stellvertreter / Stellvertreterin) in Bezug auf die Tatsache, ob es an einer Schule
Veranderungen gibt oder nicht. Es scheint klar, dass die Umformung eines Organisations-
systems in eine Lerngemeinschaft nur mit der Zustimmung des Schulleiters und der aktiven
Forderung der Entwicklung des gesamten Kollegiums zu einer Gemeinschaft hin erfolgen
kann. Daher ist der Blick auf einen Schulleiter, dessen Kollegium eine Lerngemeinschaft ist,
ein guter Ausgangspunkt, um zu beschreiben, wie solche Lerngemeinschaften aussehen und
wie der Schulleiter "eine kollegiale Beziehung zu seinen Lehrern zuldsst® (D. Rainey,
personal communication, March 13, 1997), um Leitung, Einfluss und Entscheidungsfindun-
gen zu einer gemeinsamen Sache zu machen.

Lucianne Carmichael, die erste Leiterin des Harvard University Principal Center und selbst
eine Schulleiterin, die an ihrer eigenen Schule eine professionelle Lerngemeinschaft forderte,
diskutiert die Bedeutung von Autoritdt und Macht, die Schulleiter typischerweise besitzen,
und durch die sie vom Kollegium als allwissend und in allem kompetent betrachtet wird
(1982). Schulleiter und Schulleiterinnen haben diese Omnipotenz internalisiert bekréftigt
Carmichael. Andere in der Schule verstarken dies, indem sie es Schulleitern und Schulleite-
rinnen schwer machen zuzugeben, dass diese selbst von professionellen Entwicklungsmdég-
lichkeiten profitieren konnen, oder das dynamische Potential von Beitrdgen aus dem
Kollegium bei Entscheidungsprozessen zu erkennen. Auflerdem ist es schwierig fir das
Kollegium divergente Meinungen oder Ideen tber die Effektivitat von Schule vorzutragen,
wenn die Stellung des Schulleiters durch und durch dominant ist.

Carmichael schlagt vor, dass die Vorstellung von omnipotenten Schulleitern zu Gunsten ihrer
Beteiligung an ihrer eigenen professionellen Entwicklung aufgegeben wird. Kleine-Kracht
(1993) stimmt dem zu und schldgt vor, dass Schulleiter und Schulleiterinnen gemeinsam mit
den Lehrerinnen und Lehrern zu Lernenden werden, die im Blick auf die Verbesserung von
Schule "hinterfragen, forschen und nach Lésungen suchen™ (S.393). Das traditionelle Muster,
dass "Lehrer lehren, Schilerinnen und Schuler lernen und Schulleiter und Schulleiterinnen
leiten, wird vollig veréndert ... es gibt keine Hierarchie mehr, in der einer mehr weil} als der
andere, sondern nur die Notwendigkeit sich einzubringen™ (S.393).
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Diese neue Gemeinschaft, die zwischen Schulleiter und Schulleiterinnen und Lehrerinnen und
Lehrern geschmiedet wird, fihrt zu gemeinsamer und kollegialer Leitung in der Schule, wo
alle professionell wachsen und lernen, sich selbst (um eine Metapher aus dem Sport zu
benutzen) als Personen zu sehen, die "alle in einem Team spielen und auf das gemeinsame
Ziel - eine bessere Schule — hinarbeiten” (Hoerr, 1996, S.381).

Louis und Kruse (1995) identifizieren die unterstiitzende Leitung von Schulleitern und
Schulleiterinnen als eine der notwendigen menschlichen Ressourcen bei der Umstrukturierung
von Kollegien in schulbezogene professionelle Gemeinschaften. Die Autoren bezeichnen
diese Schulleiter und Schulleiterinnen als "post-heroische Leiter, die sich nicht als die
Architekten von Schuleffektivitat” (S.234) ansehen. Prestine (1993) definiert ebenfalls Merk-
male von Schulleitern und Schulleiterinnen an Schulen, an denen Umstrukturierung statt-
findet: der Wille, Autoritét zu teilen, die Moglichkeit, dem Kollegium die Arbeit zu erleich-
tern, die Fahigkeit teilzunehmen ohne zu dominieren.

Snyder et al.(1996) bestatigen, dass es auch bedeutsam ist, dass Schulleiter und Schul-
leiterinnen daran glauben, dass Lehrer die Féhigkeit haben, auf die Bedurfnisse von Schiile-
rinnen und Schiler angemessen zu reagieren, dass dieser Glaube "den Schulleitern und Schul-
leiterinnen moralische Stérke gibt, um schwierige politische und padagogische Probleme auf
ihrem Weg zu bewaltigen” (S.19). Senge (zitiert nach O'Neil, 1995) fligt hinzu, dass die
Arbeit eines Schulleiters darin besteht, eine Umgebung zu schaffen, in der das Kollegium
bestdndig lernen kann, “dann ist es Aufgabe der Schulaufsicht und Schulbehérde, im
Gegenzug Wege finden, die die Schulleiter und Schulleiterinnen unterstiitzen" (S.21), die
diese Umgebung schaffen wollen.

Eine zusatzliche Dimension ist ein Koordinator im Schulbezirk, der das bestdndige Lernen der
Lehrerinnen und Lehrer unterstitzt und ermutigt. Diese Bemerkung impliziert, dass Leiter
nicht langer als Top-Down-Initiatoren von Verdnderungsprozessen oder als Visionare ihrer
Institutionen betrachtet werden dirfen. Stattdessen missen sie als demokratische Lehrer
betrachtet werden.

3. Kollektive Kreativitat

1990 traf Peter Senges Buch "Die flinfte Disziplin™ in den Buchladen ein und tauchte bald in
allen Sitzungssalen in ganz Amerika auf. Im Verlaufe des folgenden Jahres gelangte das Buch
und seine Beschreibung von lernenden Organisationen, die dazu dienen koénnten, die
organisatorische Kapazitdt und Kreativitdt zu erhohen, in das péadagogische Umfeld. Die
Vorstellung einer lernenden Organisation "in der Menschen bestdndig ihre Fahigkeiten
erweitern, die Ergebnisse zu erreichen, die sie sich winschen; wo kollektive Bestrebungen
freigesetzt werden und wo Menschen kontinuierlich lernen zusammen zu arbeiten™ (S.3) zog
die Aufmerksamkeit von Padagogen auf sich, die darum kadmpften, Reformen in den Schulen
zu planen und zu implementieren. Als Senges Paradigmenwechsel von Péddagogen untersucht
wurde und von padagogischen Zeitschriften aufgegriffen wurde, war das Etikett "Lernge-
meinschaft” gepragt.

An Schulen wird die Lerngemeinschaft von Personen demonstriert, die aus unterschiedlichen
Kundenkreisen kommen, auf allen Ebenen tétig sind und kollaborativ und kontinuierlich
miteinander arbeiten (Louis & Kruse, 1995). Solche Zusammenarbeit begriindet sich in dem,
was Newmann (von Brandt, 1995 berichtet) und Louis und Kruse als reflektiven Dialog
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bezeichnen, wobei das Kollegium Gesprache tber Schulerinnen und Schuler, Lehren und
Lernen fiihrt und damit verbundene Themen und Probleme diskutiert. Griggin (zitiert nach
Sergiovanni, 1994a, S.154) bezeichnet diese Aktivitdten als Forschung und glaubt, dass
Schulleiter und Schulleiterinnen und Lehrerinnen und Lehrer durch das gemeinsame Forschen
eine Gemeinschaft aufbauen.

Forschen hilft ihnen Klifte zu Gberwinden, die aus unterschiedlichen Spezialisierungen bei
Tatigkeiten und Fachern verursacht werden. Forschung forciert die Auseinandersetzung zwi-
schen Lehrerinnen und Lehrer ber das, was wichtig ist. Forschung fordert das Verstandnis
und die Wertschétzung fir die Arbeit anderer ... Und Forschung hilft Schulleitern und Schul-
leiterinnen und Lehrerinnen und Lehrern die Bindungen zu schaffen, die sie zu einer beson-
deren Gruppe machen und die sie an eine gemeinsame Sache fesseln. Mit anderen Worten
hilft Forschung Schulleitern und Schulleiterinnen und Lehrerinnen und Lehrern eine Lernge-
meinschaft zu werden.

Teilnehmer bei solchen Gesprachen lernen neue Ideen und Informationen bei Problem-
I6sungen umzusetzen und sind daher in der Lage, neue Bedingungen fur Schilerinnen und
Schiler zu schaffen. Wesentliche Mittel bei diesem Prozess sind gemeinsame Werte und
Visionen, unterstitzende physische, soziale und zeitliche Bedingungen und gemeinsames
Einuben. Wir werden uns diese Aspekte nacheinander ansehen.

Gemeinsame Werte und Visionen

"Vision ist heutzutage ein abgedroschener Begriff und je nach Gebrauch bezieht er sich auf
Auftrag, Zweck, Ziele oder ein Blatt Papier, das neben dem Buro des Schulleiters aufgehangt
wird" (Isaacson & Bamburg, 1992, S.42). Eine gemeinsame Vision zu haben heil3t nicht, nur
einer guten Idee zuzustimmen, sie ist ein besonderes mentales Bild von dem, was wichtig fur
das Individuum und die Organisation ist. Kollegien werden ermutigt, nicht nur an der
Entwicklung einer gemeinsamen ldee teilzuhaben, sondern diese Vision auch als Wegweiser
bei Entscheidungsfindungen in Bezug auf Lehren und Lernen in der Schule zu benutzen
(ibid.). Ein Hauptmerkmal der Vision ist nach Louis und Kruse (1995) ein konsequenter
Fokus auf das Lernen der Schilerinnen und Schiler, wobei die potentielle Leistung eines
jeden Schilers aufmerksam betrachtet wird. Diese gemeinsamen Werte und Visionen fiihren
zu verbindlichen Verhaltensnormen, die das Kollegium unterstitzt.

In einer solchen Lerngemeinschaft ist jedes Kollegiumsmitglied fur seine / ihre Handlungen
verantwortlich, aber das Gemeinwohl wird dem persénlichen Ehrgeiz gleichgestellt. Die
Beziehungen des Individuums werden als sozial engagiert beschrieben. Ein solches soziales
Engagement wird durch offene Kommunikation unterstitzt, die durch Vertrauen ermdéglicht
wird (Fawcett, 1996).

Unterstitzende Bedingungen

Eine Reihe von Faktoren bestimmt, wann, wo und wie ein Kollegium als Gruppe regelmaRig
zusammenkommen kann, um zu lernen, Entscheidungen zu treffen, Probleme zu l6sen und
kreativ zu arbeiten, wie es fir professionelle Lerngemeinschaften charakteristisch ist. Damit
Lerngemeinschaften produktiv arbeiten kdnnen, missen die physischen oder strukturellen
Bedingungen und menschlichen Qualitdten und Fahigkeiten der Beteiligten optimal sein
(Boyd, 1992; Louis & Kruse, 1995).
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Physische Bedingungen

Louis und Kruse identifizieren folgende physische Faktoren, die Lerngemeinschaften
kennzeichnen: Zeit sich zu treffen und miteinander zu reden, kleine Schulen und physische
Né&he der Kolleginnen und Kollegen, korrespondierende Lehrerrollen, gut entwickelte Kom-
munikationsstrukturen, Schulautonomie, Bevollméchtigung von Lehrerinnen und Lehrern.
Ein zusatzlicher Faktor ist die Beteiligung des Kollegiums bei der Auswahl von Lehrerinnen
und Lehrern und Personen der Schulverwaltung und auch die Ermutigung derjenigen, die
nicht mit dem Programm ubereinstimmen, irgendwo anders zu arbeiten.

Boyd présentiert eine &hnliche Liste physischer Faktoren, die zu einer Umgebung fuhren, die
vereinbar ist mit Verdnderung und Verbesserung: die Verfugbarkeit von Ressourcen, Zeit-
plane und Strukturen, die Isolation reduzieren, Verfahren, die grofiere Autonomie unterstit-
zen, Zusammenarbeit fordern, effektive Kommunikation unterstiitzen und fir Entwicklung
des Kollegiums sorgen. Zeit ist eine deutliche Ressource: "Zeit, oder genauer gesagt der
Mangel daran, ist eines der groRten Probleme, denen Schulen und Bezirke gegentiber stehen."
(Watts & Castle, 1993, S.306). Zeit ist ein bedeutendes Thema flr Einrichtungen, die
kollegial zusammenarbeiten wollen, und sie wird sowohl als Barriere (wenn nicht verfugbar)
als auch als unterstutzender Faktor (wenn verfiigbar) von Kollegien, die sich mit Schulver-
besserung beschaftigen, bezeichnet.

4. Kapazitaten von Menschen

Eines der ersten von Louis und Kruse (1995) zitierten Merkmale von Individuen in
produktiven Lerngemeinschaften ist die Bereitschaft, Rlickmeldungen zu akzeptieren und auf
Verbesserungen hin zu arbeiten. Zusétzlich werden folgende Qualitaten benotigt: Respekt und
Vertrauen unter den Kolleginnen und Kollegen auf Schul- und Bezirksebene; Verfiigen tber
angemessene kognitive Fahigkeiten und soziale Fertigkeiten, die effektives Unterrichten und
Lernen ermdglichen; unterstitzende Leitung durch die Verwaltung und andere Schlissel-
figuren und relativ intensive Sozialisationsprozesse. Man beachte die starke Parallele zu den
Personen oder sozialen Faktoren, die Boyd (1992) identifiziert hat: positive Haltung der
Lehrerinnen und Lehrer zur Schule, zu Schilerinnen und Schilern und zu Verénderung;
erhohtes Interesse und Engagement von Schilerinnen und Schilern fir Lernen (was sowohl
als Output als auch als Input gesehen werden kann); Normen, die auf kontinuierliches
kritisches Forschen und kontinuierliche Verbesserung ausgerichtet sind; eine weithin
gemeinsame Vision oder Zweckgerichtetheit; eine Norm, die Beteiligung an Entscheidungen
beinhaltet; kollegiale Beziehungen; ein Gemeinschaftsgefiihl in der Schule und zwei
Faktoren, die Uber das Kollegium hinaus gehen — unterstiitzende Haltungen in der Gemeinde
und Eltern und Gemeindemitglieder, die Partner und Verbiindete sind.

Boyd (1992) zeigt auf, dass die physischen und menschlichen Faktoren stark miteinander in
Verbindung stehen, viele von ihnen beeinflussen sich gegenseitig. Boyd und Hord (1994)
teilten die Faktoren in vier Ubergeordnete Funktionen, die dabei helfen, einen Kontext zu
schaffen, der offen fur Verénderung und Verbesserungen ist: die Isolation der Kolleginnen
und Kollegen zu reduzieren, die Kapazitaten der Kolleginnen und Kollegen zu erhdhen, ein
sozial engagiertes und produktives Umfeld zu schaffen und die Qualitat des Schulprogramms
fur die Schilerinnen und Schiiler zu verbessern.
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Gemeinsames Einiiben

Das Beobachten des Lehrerverhaltens durch Kollegen ist die Norm in einer professionellen
Lerngemeinschaft (Louis & Kruse, 1995). Diese Praxis dient nicht der Bewertung, sondern sie
ist Teil des Peers-Helfen-Peers-Prozesses. Solche Beobachtungen werden regelmaRig von
Lehrerinnen und Lehrern durchgefihrt, die sich gegenseitig in ihren Klassen besuchen,
Notizen machen und ihre Beobachtungen mit dem beobachtenden Peer diskutieren. Der
Prozess basiert auf dem Wunsch nach individueller und gemeinschaftlicher Verbesserung und
wird ermdglicht durch den gegenseitigen Respekt und die Vertrauenswurdigkeit der
Kollegiumsmitglieder.

Wignall (1992) beschreibt eine High School, in der Lehrerinnen und Lehrer diese Praxis
gemeinsam verfolgen und ein hohes Mall an Zusammenarbeit in ihrer taglichen Arbeit ge-
nieRen. Gegenseitiger Respekt und Verstandnis sind die fundamentalen Erfordernisse fur
diese Art von Arbeitsplatzkultur. Lehrerinnen und Lehrer finden Hilfe, Unterstiitzung und
Vertrauen durch die Entwicklung warmherziger Beziehungen untereinander. "Lehrerinnen
und Lehrer tolerieren (ermutigen sogar) Debatten, Diskussionen und kontroverse
Auseinandersetzungen. Sie fiihlen sich wohl dabei, sich sowohl tber ihre Erfolge als auch
uber ihre Misserfolge auszutauschen. Sie loben und erkennen die jeweiligen Triumphe an und
geben gegenseitig Mitgefiihl und Unterstiitzung bei den Schwierigkeiten." (S.18). Eine der
Bedingungen, die eine solche Kultur unterstutzen, ist die Beteiligung der Lehrerinnen und
Lehrer bei der Durchfihrung von Interviews mit neuen Lehrerinnen und Lehrern, der
Auswahl und Einstellung neuer Kolleginnen und Kollegen. Sie fiihlen sich dann ihrer
Auswahl und der Sicherstellung der Effektivitat des gesamten Kollegiums verpflichtet.

Ein Ziel der Reform besteht darin, angemessene Lernumgebungen fiir Schulerinnen und
Schiler zu schaffen.. Auch die Lehrerinnen und Lehrer brauchen "eine Umgebung, die harte
Arbeit, die Akzeptanz von schwierigen Aufgaben, Risikobereitschaft und die FOrderung von
Wachstum schétzt und unterstitzt” (Midgley & Wood, 1993, S.252). Der Austausch tber ihre
personliche Praxis tragt dazu bei, ein solches Setting zu schaffen.

5. Ergebnisse professioneller Lerngemeinschaften fir Kollegien und
Schulerinnen und Schler

Welchen Unterschied macht es, wenn Kollegien kommunal organisiert sind? Welche
Ergebnisse, wenn tberhaupt, konnten aus dieser Art von System resultieren? Ein verkirzter
Bericht ber Kollegiums- und Schilerergebnisse folgt. Dieser Bericht entstammt einer
Zusammenfassung von Ergebnissen, die in der obigen Literaturtibersicht enthalten ist (Hord,
1997, S.27).

In Bezug auf das Kollegium sind folgende Ergebnisse beobachtet worden:

* Reduktion der Isolation von Lehrerinnen und Lehrern

» verstarkte Verpflichtung gegenuber dem Auftrag und den Zielen der Schule und
verstérkte Arbeitskraft, um den Auftrag zu starken

» gemeinsame Verantwortung fur die gesamte Entwicklung von Schilerinnen und
Schilern und kollektive Verantwortung fir den Erfolg der Schilerinnen und Schiler

» wirkungsvolle Lernprozesse, die gutes Unterrichten definieren und neues Wissen und
Glauben an Lehren und Lernende schaffen
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» verstarkte Bedeutsamkeit von und verstarktes Verstandnis gegeniber Inhalten, die
Lehrerinnen und Lehrer unterrichten und den Rollen, die sie dabei spielen,
Schilerinnen und Schuler zu helfen den Erwartungen zu entsprechen

» eine hohere Wahrscheinlichkeit, dass Lehrerinnen und Lehrer gut informiert sind, sich
professionell weiterentwickeln und inspiriert sind, ihre Schilerinnen und Schiler zu
inspirieren

» mehr Befriedigung, hohere Moral und geringere Abwesenheitsraten

 signifikante Fortschritte bei der Gewohnung ans Unterrichten, schneller erworben als
in traditionellen Schulen

» die Verpflichtung signifikante und dauerhafte VVeranderungen herbeizufiihren und die

» hdhere Wahrscheinlichkeit fundamentale Systemverdnderungen herbeizufihren (S.
27).

In Bezug auf die Schilerinnen und Schiler ergaben die Ergebnisse:

» geringere Schulabgénge und weniger Schwénzen

e geringere Abwesenheitsraten

» vermehrtes Lernen, das in kleineren Schulen gerechter verteilt ist

o groRere akademische Erfolge in Mathematik, Wissenschaft und beim Lesen als in tra-
ditionellen Schulen

e geringere Leistungsunterschiede zwischen Schilerinnen und Schuler unterschied-
lichen Hintergrunds (S. 28)

Zusammenfassung

Wenn solch gute Resultate, wie die oben erwéhnten, mit Lehrerinnen und Lehrern und
Schulaufsicht, die in professionelle Lerngemeinschaften arbeiten, erzielt werden, wie kann
dann die Anzahl solcher Gemeinschaften an Schulen erhéht werden? Ein Paradigmenwechsel
in Bezug auf die Rolle des Lehrers wird sowohl bei der Offentlichkeit als auch bei der
Lehrerschaft selbst nétig. Viele in der Offentlichkeit und in dem Berufstand glauben, dass
der einzig legitime Gebrauch der Zeit des Lehrers darin besteht, vor der Klasse zu stehen und
direkt mit den Schilerinnen und Schilern arbeiten. In Studien, die vergleichen, wie Lehrer
rund um die Welt ihre Zeit verbringen, wird deutlich, dass die Lehrer in Landern wie Japan
weniger Klassen unterrichten und einen groReren Teil ihrer Zeit darauf verwenden zu planen,
sich mit Kolleginnen und Kollegen auszutauschen, mit Schilerinnen und Schilern individuell
zu arbeiten, sich gegenseitig in ihren Klassen zu besuchen und sich an anderen professio-
nellen Entwicklungsprojekten zu beteiligen (Darlin-Hammond, 1994, 1996). Verénderungen
von Sichtweisen, die es der Offentlichkeit und dem Berufsstand ermdglichen, die professio-
nelle Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrern zu schétzen und zu verstehen, erfordert kon-
zentrierte und gemeinsame Anstrengungen. Wie Lucianne Carmichael sagte "Lehrer sind die
ersten Lernenden.” Durch ihre Teilnahme an einer professionellen Lerngemeinschaft werden
Lehrerinnen und Lehrer effektiver und die Ergebnisse von Schilerinnen und Schilern erho-
hen sich — ein Ziel, dem wir alle zustimmen kdnnen.
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