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Einleitung

Persénliche Lebens- und Lernwege — Perspektiven auf das Thema

Die Arbeitsgruppe Personalentwicklung im Deutschen Verein zur Férderung der Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung e.V. (DVLfB) konstituierte sich im Anschluss an die bundesweite DVLfB-
Fachtagung 2002 in MeiBen. Dort wurde das Thema , Personalentwicklung” im Kontext der Open-
Space-Methode von vielen Gruppen thematisiert und das gesamte Spannungsfeld von systemischen
und personalen Perspektiven, vom Zusammenhang von Organisations- , Unterrichts- und Personal-
entwicklung erortert.

Schon in MeiRen wurde erkennbar, dass der Aspekt der Person, des Personlichen in der Personal-
entwicklung im Fachdiskurs voéllig unterreprasentiert war. Gerade in Zeiten einer outputorientierten
Umsteuerung der Bildungspolitik wird die Perspektive auf die Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten
der individuellen Subjekte in den Hintergrund gedréngt.

Diese Einschdtzung teilten Kolleginnen und Kollegen aus sehr unterschiedlichen Arbeitsfeldern und
fihrte sie in einen bis heute bestehenden Arbeitszusammenhang, in dem im Dezember 2003 eine
Expertentagung am Landesinstitut fir Schule in Soest, die bundesweite Fachtagung im Herbst 2005
in Jena sowie das hier vorliegende Buchprojekt im Herbst 2006 entstand.

Da diese spezifische subjektorientierte Perspektive auf das Thema Personalentwicklung auRerhalb
des momentanen Mainstreams angesiedelt ist, mdchten wir dies aus den sehr persénlichen Lebens-
und Lernwegen der Arbeitsgruppenmitglieder heraus nachvollziehbar machen:

Fritz Bohnsack, emiritierter Schulpddagoge an der Universitdt Duisburg-Essen, zieht fiir den Kontext
des Themas eine zentrale Schlussfolgerung aus seiner langjéhrigen Forschungsarbeit:

Der Lerngleichschritt des traditionellen Unterrichts wird der realen Heterogenitit und den
individuellen Lernbiografien der Schiilerinnen und Schiler nicht gerecht. Um die individuelle
Lernbiografie geht es ihm auch in der Lehreraus- und -fortbildung. Seine Leitfrage an das Thema
lautet: ,, Wie muss Lehreraus- und —fortbildung aussehen, damit sie zu dem heute nétigen Berufs-
und Seins-Vertrauen beitragt?"

Ulrich Gast, Dipl. Volkswirt und Dipl. Handelslehrer, Mitbegriinder und langjdhriges Vorstands-
mitglied der ,Gesellschaft fiir Organisationsentwicklung lehrender und lernender Systeme e.V.
(GO)", zur Zeit Mitarbeiter im hessischen Amt fiir Lehrerbildung sieht durch die gegenwartigen
Umstrukturierungsprozesse im Bereich der Lehrerfortbildung die Fortbildnerinnen und Fortbildner als
eigenstdndige ,Zunft” in Bedrdngnis. Daher steht fiir ihn die Notwendigkeit der Beschaftigung mit
der Identitdt des Fortbildners als lernender Lehrer und Begleiter von Entwicklungsprozessen im
Vordergrund. Seinen Zugang formuliert er so:

., Die personale Entwicklung ist flir mich ureigenstes Thema der Pddagogik und damit gehort es zum
professionellen Selbstverstdndnis von Lehrkraften, Rdume dafiir zu gestalten und sich selbst in die
Auseinandersetzung mit diesem Anspruch zu begeben.”

Barbara Mergner, Fachdirektorin am Thiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung
und Medien, vor der Wende wissenschaftliche Assistentin an der Jenaer Universitdt, griindete und
leitete die "Pddagogische Werkstatt Jena" (1991-2001 AuBenstelle des ThILLM), qualifizierte sich im
Fach "Schulentwicklung", begleitet von Dr. Kees Vreugdenhil, in Kooperation mit dem Algemeen
Pedagogisch Studiecentrum Utrecht /NL. Sie erfuhr hier eine personliche Begleitung ihrer Lernpro-
zesse, die sie wiederum in die Lage versetzte, die personlichen Lernprozesse des paddagogischen
Personals in Kindertagesstatten und Schulen — nach Jahren der Diktatur — zu verstehen und zu
unterstiitzen. Ihre tiefe Einsicht und feste Uberzeugung und damit auch zentrale Perspektive auf das
Thema ist, ,dass der Kern und die groRte Ressource aller einzelschulischen und systemischen
Entwicklung die Entfaltung der Personlichkeit, ihrer Beziehungs- und (in einem weiten Sinne)
Liebesfahigkeit ist."



Dieter Schoof-Wetzig, Dipl.-Psychologe und Lehrer, Dezernent am Landesamt fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung in Hildesheim und Leiter der Geschéftsstelle im DVLfB arbeitet im
Fortbildungsbereich in den Gebieten Interkulturelle Bildung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
sowie Fortbildungsdidaktik. Fir ihn stellte sich schon lange die Frage, wieso Personalentwicklung im
Schulbereich vor allem als Doméne der Schulleitungsqualifizierung gesehen wird und Personal-
entwicklung auf die funktionale Passung von effektivem Einsatz der Humanressourcen sowie
funktionaler Kompetenzerweiterung reduziert wird. ,Als Leitmotiv kdnnte ich Freinets Grundsatz,
dass Adler keine Treppen steigen, zitieren. Im Zuge der Standardisierung, Kerncurricula, Zentral-
prifungen missen wir darauf achten, wie die Personlichkeit von Lehrkraft und Schiiler im
Mittelpunkt von Bildungsprozessen verbleibt, die das Fliegen nicht verlernt haben (Ja, ja, ich weil:
Wir kénnen doch gar nicht fliegen,...")"

Edwin Stiller, Wissenschaftlicher Referent fiir Lehrerausbildung am Landesinstitut fir Schule /
Qualitatsagentur in Soest mit langjdhriger Erfahrung als Gymnasiallehrer, Fach- und Hauptseminar-
leiter am Studienseminar blickt aus der Perspektive der Lehrerausbildung auf das Thema
Personalentwicklung. Er geht davon aus, dass man Filme entwickeln kann, aber keine Menschen.
Seine Leitmotive sind daher: ,, Werde Lehrer — bleibe Lerner! Werde Profi — bleibe Mensch! Arbeite
an Deinem professionellen Selbst — sei Dein eigener Personalentwickler!”

Diese sind Leitmotive nicht nur fiir die Ausbildung, sie betreffen das gesamte Kontinuum der
Lehrerbiografie. Personalentwicklung ist fir ihn Dauerauftrag, Herausforderung fiir den kumulativen
Kompetenzaufbau von der Erstausbildung in Studium und Referendariat, Gber den Einstige in den
Beruf und die begleitende Fortbildung bis zum Ubergang in den aktiven Ruhestand - der
Berufsausstiegsphase.

Hartmut Schleisieck, Berufsschullehrer und Lehrerfortbildner in der regionalen Lehrerfortbildung,
Mitbegriinder und Geschéftsfiihrer des Arbeitskreises Berufsbegleitung und Schulentwicklung in
Niedersachsen (ABSN), NLP-Lehrtrainer und EFQM-Assessor. Sein zentrales Anliegen ist es, in schul-
und praxisnahen Fortbildungsprozessen Person und System auszubalancieren: , Gute Schule, gute
Lehrerinnen und Lehrer dirfen kein Zufall sein. Persénliche Weiterentwicklung im Sinne einer
personal mastery’ (Peter Senge) trdgt dazu bei, dass wir Lehrkrdfte offen mit Entwicklungen
umgehen, uns mit unseren Aufgaben identifizieren und auch bei Schilerinnen und Schilern
Personlichkeitsentwicklung in Gang setzen kénnen.”

Beke Wehrt, Studienrdtin und Beratungslehrerin an der Kooperativen Gesamtschule Kirchweyhe,
arbeitet als Gestaltsozialtherapeuthin in Beratungs- und Supervisionszusammenhdngen und ist
Vorsitzende des ABSN. lhre langjdhrige Gymnasial- und Fortbildungserfahrung sowie die direkte
Verortung in der Schulpraxis ldsst sie Wege suchen, die geeignet sind, Lehrerinnen und Lehrer in
ihrer alltdglichen Arbeit zu stérken.

+Eine Schule, die stindig wachsenden Qualitdtsanspriichen gerecht werden will, bendtigt zur
Umsetzung von Reformen starke Lehrerpersonlichkeiten, die in der Lage sind, den Wandel vor Ort
kreativ und kooperativ zu gestalten. Wer selbststdndige Lern- und Entwicklungsprozesse initiieren
und unterstiitzen will, muss sich der eigenen Lern- und Lehrbiografie bewusst sein."

Die Arbeitsgruppe reprédsentiert in ihrer heterogenen Zusammensetzung alle Phasen der
Lehrerbildung sowie den Spannungsbogen von der universitdren Forschung bis zur alltdglichen
Schulpraxis. Zusdtzlich wurden im Verlaufe des vierjdhrigen Arbeitsprozesses Expertinnen und
Experten fir Personalentwicklung aus den Bereichen Organisationsentwicklung, Schulleitungs-
fortbildung, Gesundheitsférderung, Beratung und Coaching hinzugezogen. Das Gesamt des
Experten- und Praxiswissen schlieRlich fand Eingang in den hier vorliegenden Band.

Der Eréffnungsbeitrag von Kees Vreudgenhil, der auch die Fachtagung in Jena einleitete, verdeutlicht
am niederldndischen Beispiel, wie die Subjektperspektive in der Aus- und Fortbildung mit den
systemischen Anforderungen im Ansatz der Integrierten Personalentwicklung ausbalanciert werden
kann.



Karl-Oswald Bauer fihrt in die deutsche Diskussion um das professionelle Selbst ein, legt eine
definitorische und empirische Grundlage und entfaltet in einem Exkurs lber die gliickliche Lehrkraft
einen philosophisch begriindeten Anspruch an den Lehrerberuf. Im Anschluss wird der Workshop
dokumentiert, den Bauer zusammen mit Edwin Stiller in Jena durchgefiihrt hat, um die paddagogisch-
praktische Umsetzung des Anspruchs zu illustrieren.

Der Beitrag von Edwin Stiller thematisiert den Anspruch der persénlichen Lernbegleitung im Gesamt
der Phasen der Lehrerbildung. Die theoretischen Ausflihrungen zum biografischen Lernen werden in
den Kontext der aktuellen Diskussion um den Kompetenzerwerb im Lehrerberuf gestellt und durch
praktisch erprobte Arbeitsvorschldge abgerundet.

Daran schlieBt sich die Erlduterung und Dokumentation des Tagungsjournals von Jena an, mit dem
der Anspruch der personlichen Lernbegleitung in einem mehrtdgigen Fortbildungskontext umgesetzt
wurde.

Fritz Bohnsack referiert in seinem Beitrag empirische Ergebnisse der Erforschung von Lehrerbiografien
und entwickelt daraus Konsequenzen fiir eine personenorientierte Lehrerfortbildung.

Jorg Schlee, Maja Damann und Bernhard Sieland stellen Supervisons und Coaching-Ansédtze vor, die
in unterschiedlichen Kontexten zu einer persénlichen Stabilisierung und Selbstsorge im Lehrerberuf
beitragen.

Eckhard Miinch vom Hattinger Biiro flir Personal- und Organisationsentwicklung referiert aus der
Perspektive der Wirtschaft Entwicklungslinien der Personalentwicklung und leitet daraus
Forderungen fiir eine systemisch induzierte Personalentwicklung ab.

Die Beitrdge von Burow und Hinz sowie von Hartmann und Schratz sind auch aus einer eher
systemischen Perspektive heraus geschrieben — im Zentrum steht die Organisationsentwicklung
sowie die Leitungsperspektive auf Personalentwicklung. In beiden Beitrdgen wird dies aber mit der
neuen Akzentuierung einer stdrkeren Selbstorganisation, Kooperation sowie einer Balance von
Kognition, Emotion und Handeln formuliert.

Am Ende des Bandes steht ein Exkurs zu einer filmisch-kiinstlerischen Umsetzung des Themas. Der
Film ,, Sieben Brider" des Regisseurs Sebastian Winkel ist der faszinierende Versuch der persénlichen
Begleitung von Biografien in einem lebensweltlichen Kontext, in dem das Professionelle nur einen
Teil des Ganzen ausmacht. Der Film war ein kulturelles Highlight der Tagung in Jena und somit auch
der Versuch, eine ganzheitlich orientierte Tagungsdidaktik zu realisieren.

Den Abschluss bildet eine bilanzierende Reflexion der Arbeitsgruppe Personalentwicklung, wie der
Anspruch der personlichen Begleitung didaktisch-methodisch in Fortbildungskontexten umgesetzt
werden kann.



Dr. Kees Vreugdenhil

Die integrierte Personalpolitik im Bildungswesen der Niederlande

1. Einleitung

In der niederldndischen Bildungslandschaft entfaltet sich seit dem Jahr 2000 die integrierte
Personalpolitik, wie sie vom Bildungsministerium aus lanciert worden ist. Die Art und Weise, der
Inhalt dieser Politik gehéren zum niederldndischen Bildungswesen wie Deiche und Diinen zum
Wasser. Es schitzt das qualitidtsbediirftige Ministerium gegen die freiheitlichen Wellen des Eigensinns
der Schulen und Lehrer. Charakteristische Zlige dieses Bildungswesens sind:

e Etwa 2/3 der Schulen in freier Tragerschaft, aber in gleicher Art und Weise wie die 6ffentlichen
Schulen subventioniert.

e Fir alle Schulen Freiheit der Einrichtung, inklusive der Einstellung des Personals, der Wahl der
Arbeitsmittel und der padagogisch-didaktischen Gestaltung des Unterrichts.

e Dezentralisierungspolitik: die autonome Schule. Unter anderem: Schulen verfligen tiber die
Finanzmittel (lump- sum- Finanzierung).
Das heift, die Schulverwaltung empfédngt jahrlich eine Totalsumme fiir die materiellen und per-
sonellen Kosten, also auch fir die Fortbildung der Lehrer im Rahmen der integrierten Personal-
politik.

e Das Ministerium kontrolliert die Qualitit der Ergebnisse. Es bestimmt unter anderem die Endzie-
le der Grund- und Weiterfiihrenden Schulen.
Es schreibt die zu erreichenden Lehrerkompetenzen gesetzlich vor.
Es fordert die Schulen jéhrlich auf, den Aufwand der Mittel schriftlich zu verantworten. Es beauf-
tragt die Schulaufsicht, mit passenden Standards das Schulkonzept und den tédglichen Unterricht
zu recherchieren und zu untersuchen.

Vor diesem Hintergrund soll man die integrierte Personalpolitik der Niederlande betrachten.

2. Die offizielle Personalpolitik im niederlandischen Bildungswesen
Was heiBt das eigentlich: integrierte Personalpolitik (IPP) ?

Die offizielle Definition (IPB Management Groep 2005) lautet:

Integrierte Personalpolitik bedeutet die regelmdflige und systematische Abstimmung des Einsatzes, der
Kenntnisse und der Fihigkeiten der Mitarbeiter einer Schule auf die inhaltlichen und organisatorischen
Ziele der Schule.

Diese Abstimmung ist in die strategischen Positionen der Schule eingebettet.

Sie ist mit dem aktuellen und téglichen Unterricht in der Schule verbunden.

Die integrierte Personalpolitik wird mit einem aufeinander abgestimmten Sortiment von Instrumenten und
Mitteln auf professionelle Art und Weise realisiert.

Dieses Sortiment ist auf die Entwicklung der individuellen (also unterschiedlichen) Mitarbeiter der Schule
ausgerichtet.



Integriert bedeutet:

Vertikale Abstimmung: Zwischen den Zielen der Schule einerseits und der Entwicklung der
Lehrer und der anderen Mitarbeiter andererseits. Die Ziele der Schule zeigen sich in der von ihr
formulierten Mission (Was ist unsere Rolle als Schule in der Gesellschaft ?), der Vision (Was fir
eine Schule wollen wir eigentlich sein ?), den Werten (Wie missen wir richtig handeln, um diese
Rolle zu erfiillen und diese Schule zu sein ?) und den Strategien (Wie schaffen wir das alles ?).
Die Entwicklung der Lehrer hat mit ihren Kompetenzen zu tun. Welche Kenntnisse, Fahigkeiten
und persodnlichen Merkmale, inklusive die eigenen Werte, Normen, Inspirationen und Motive
brauchen die Lehrer und die anderen Mitarbeiter in der Schule, um geméal ihren eigenen
Moéglichkeiten und Bediirfnissen den Anforderungen des Ministeriums zu entsprechen ?

Horizontale Abstimmung: Zwischen den Instrumenten fiir Personalmanagement einerseits und
den Instrumenten fiir Personalfiirsorge andererseits. Die Instrumente fiir Personalmanagement
beziehen sich auf die Selektion und die Einstellung des Personals, auf die Entwicklung einer
gesunden Arbeitsumgebung, auf Vertretung bei Krankheit, auf Mitbestimmung, usw. Die
Instrumente und Mittel fir Personalflirsorge sind auf die professionelle Entwicklung der
Mitarbeiter und auf ihr Wohl in der tdglichen Arbeit ausgerichtet. Alle Instrumente und Mittel
sollen einander unterstltzen oder verstarken.

Zusammenarbeit aller Beteiligten: Schulverwaltung, Schulleitung, Mitarbeiter.

Die Beteiligten tragen alle zur Realisierung des IPP bei.

Das tun sie aus ihrer eigenen Verantwortlichkeit und aus den eigenen Mdoglichkeiten und
Fahigkeiten heraus.

Die zwei Abstimmungsbereiche und die Kooperation der Beteiligten unterstreichen das Vorhaben
aller Instanzen im Bildungsbereich, die Personalentwicklung fast organisch mit der Schulentwicklung
zu verknilipfen. Aus diesem Bestreben soll eine positive Synergie mit einer eigenen Dynamik in der
relativ autonomen Schule entstehen.

3. Die gesetzliche Unterstiitzung der IPP

Es gibt eine wichtige, gesetzliche Vorschrift zur Realisierung der integrierten Personalpolitik. Im
neuen BIO- Gesetz (Berufe im Unterricht) sind sieben Kompetenzen eines richtig funktionierenden
Lehrers beschrieben.

Sowohl in der Lehrerausbildung als auch in der Lehrerfort- und -weiterbildung bilden diese Kompe-
tenzen die inhaltliche Leitlinie.

Es geht um:

1.

2.

die interpersonale Kompetenz

Es handelt sich u.a. um Leiten und Begleiten, Steuern, Konfrontieren und Anregen, also die
Fiihrungsqualititen der Lehrer.

die pddagogische Kompetenz

Die Lehrer sollen versuchen, eine zuverldssige Lernumgebung zu gestalten und zu nutzen, also
die erzieherischen Qualitaten der Lehrer.



3. die fachinhaltliche und didaktische Kompetenz

Die Lehrer sollen imstande sein, ihren Schilern sachverstindig zu helfen, mindestens die
vorgeschriebenen Endziele der Schule mit Erfolg zu erreichen, also die didaktischen Qualitaten
der Lehrer.

4. die organisatorische Kompetenz

Von Lehrern wird erwartet, dass sie eine (lbersichtliche, ordentliche und auf die zu erflllenden
Aufgaben ausgerichtete Unterrichtsorganisation gestalten, also die organisatorische Qualitaten
der Lehrer.

5. die Kompetenz, mit den Kollegen zusammen zu arbeiten

Es handelt sich um eine angemessene Kommunikation und Kooperation und um einen
konstruktiven Beitrag in den gemeinsamen Beratungen und bei der Arbeit in der Schule, also die
kollegialen/kooperativen Qualititen der Lehrer.

6. die Kompetenz mit den externen Beteiligten an der Schule zusammen zu arbeiten

Es geht zum Beispiel um eine angemessene Kommunikation mit den Eltern der Schiler und mit
den Experten im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe, also die kommunikativen Qualitaten der
Lehrer.

7. die Kompetenz zu reflektieren und sich professionell zu entwickeln

Sich als Lehrer in Werten, Normen, Standards und Visionen des Lehrerberufs zu spiegeln und
diese in einer professionellen Planung der eigenen Entwicklung umzusetzen, also der reflexive
(oder reflektierende) Lehrer.

In einem Wasserland mit Poldern ist es unmdglich, von der Obrigkeit aus zu dekretieren, welche
Kompetenzen fiir Lehrer notwendig sind. Dem Bedenken und Formulieren von Kompetenzen soll erst
mal eine gemeinsame Politik zugrunde liegen. Diese Politik ist entstanden in enger Zusammenarbeit
des Ministeriums, der vereinigten Schultrdger und der Lehrergewerkschaften.

Dazu ist eine Stiftung gegriindet worden, die Stiftung ,Berufsqualitit des Lehrers” (SBL).
Studienergebnisse und konzeptionelle Vorarbeiten lagen nach einigen Jahren vor und wurden vom
Dreiparteien- Beirat beurteilt. Nach ihrer Genehmigung sind Arbeitsgruppen von Lehrern einige
Jahren mit dem Bedenken und Formulieren von Kompetenzen befasst gewesen. Inzwischen
entwickelt die SBL Bildmaterialien, Instrumente und Hilfsmittel fiir Lehrer, damit diese Berufsgruppe
ihre Professionalisierung selbst durchflihren kann. Auch im Bildungsbereich hat sich also das
Poldermodel durchgesetzt und sich als erfolgreich erwiesen.

Die siebente Kompetenz,
die Kompetenz zu reflektieren und sich professionell zu entwickeln,

verpflichtet die Lehrer, sich aktiv an der Umsetzung der integrierten Personalpolitik zu beteiligen.
Mit dieser Festlegung ist der formale Rahmen der Personalentwicklung im Bildungsbereich gesetzt.



4. Die wechselseitigen Verantwortlichkeiten

Die drei Parteien - die Lehrer, die Schulleitung und die Schultrager - haben jede ihre eigene
Verantwortlichkeit, wenn es um die integrierte Personalpolitik geht:

Die Lehrer sind daftlir verantwortlich, ihre eigene professionelle Entwicklung zu entwerfen, zu
planen, durchzuflihren und zu dokumentieren: mit einem Portfolio (PF) und einem persénlichen
Entwicklungsplan (PEP). Die SBL stellt Instrumente und Hilfsmittel zur Verfligung, wie ein Quick-
Scan, ein Feedback- Scan, ein digitales Portfoliomodell und Videoclips mit Beispielen aus der
Praxis kompetenter Lehrer. Siehe www.lerarenweb.nl. Das World Wide Web breitet auch sein
Netz Giber unsere Bildungspolder aus.

Die Schulleitung ist verantwortlich fir eine klare padagogisch-didaktische Vision, fir klare
Schulziele, fiir eine deutliche Strategie zur Personalpolitik und fiir eine angemessene Arbeitsweise
zur Realisierung der integrierten Personalpolitik. Sie benutzt fir jeden Lehrer ein
Fahigkeitsdossier, eine Sammlung von Evaluationsberichten und von Schlussfolgerungen aus
Mitarbeitergesprachen und eventuell aus Beurteilungsgesprachen. Die Schulleitung benutzt nach
eigenem Wunsch bzw. eigenem Ermessen verschiedene Methoden und Techniken der
Unterstlitzung der Lehrer in ihrer professionellen Entwicklung, u.a. Supervision, Intervision,
Coaching, kollegiale Konsultation und Feedback, schulinterne und externe Fortbildung, Training,
Mitarbeiter- und Beurteilungsgesprache und manches mehr.

Die Schultrdger sind verantwortlich flr die arbeitsrechtliche Legitimierung und Konsolidierung
der Personalpolitik. Sie sind zustdndig flir die Arbeitsvertrage der Schulleitung und der Lehrer
und haben das letzte Wort in Arbeitskonflikten; das heilt fiir die IPP Konflikte Uber die
Notwendigkeit des IPP und Uber die Art und Weise der Realisierung des IPP.

5. Die Infrastruktur der Unterstiitzung

Die drei Parteien in der Personalentwicklung kénnen sich in den Niederlanden von unterschiedlichen
Instanzen und Institutionen unterstiitzen lassen:

Die SBL hat, wie gesagt, Uber ihre Website eine Menge von digitalen Unterstitzungsmoglich-
keiten.

Sechs nationale Institute fiir Beratung, Training, Lehrplanentwicklung, Priifung oder Assessment
sowie angewandte Forschung stehen den Schulen, meistens gegen Bezahlung, mit ihren
Diensten zur Verfligung.

Die etwa 7500 Schulen fir Primarunterricht werden von regionalen Schulbegleitungsdiensten
unterstitzt.

Padagogische Hochschulen fiir die Aus- und Fortbildung von Lehrern kooperieren mit Schulen
zum Zwecke der Personalentwicklung. Sie zeichnen sich immer mehr auch als Institute fir
angewandte Forschung flr Schulen aus, Uber ihre sogenannten Lektorate.

Universitaten profilieren sich als Institute fiir Trendforschung und Entwicklung grundlegender
Kenntnisse.

Und dann gibt es eine Menge von privaten Firmen und Unternehmen, die sich meistens
hochspezialisiert auf dem Markt von Bildung und Erziehung anbieten bzw. prasentieren.



Es gibt also ein dichtes Netz oder eine Infrastruktur fiir die Personalentwicklung im Bildungsbereich.
In einigen Jahren werden diese Institute ihre Dienste zu etwa 70 bis manchmal 100% kommerziell
leisten. Das bedeutet, dass die freie Marktwirtschaft das Hauptprinzip der Dienstleistung bildet.

Es gibt also keine zentrale Koordination in der Unterstiitzung der Personalentwicklung. Die Verbande
helfen Schultrdgern und Schulleitern, angemessene Dienstleistungen von externen Instituten einzu-
kaufen, indem sie ihnen Kompetenzen und Standards sowie Kriterien und Qualitdtsnormen zur
Verfligung stellen. Die im Paragraph 1 genannten /ump- sum- Finanzierung bietet den Schulen die
Moglichkeit, sich kritisch Gber das Angebot zu informieren. Ein Beispiel der Hilfeleistung bei dieser
Selektion ist der Professionalisierungsfiihrer der Niederldndischen Schulleiter- Akademie (Nederlandse
Schoolleiders Academie/NSA, 2005).

In diesem Flihrer sammelt die NSA das Angebot von verschiedenen der obengenannten Institute, das
sich als geeignet fiir die IPP ausweist.

6. Ein Instrument zur Auswahl von Realisierungsméglichkeiten der IPP

Bisher ist einige Male (iber die Art und Weise der Realisierung der integrierten Personalpolitik
gesprochen worden. Es bleibt der Schule unbenommen, ihre eigene Methodik zu entwickeln und
anzuwenden. Grob gesagt kann man zwei mal zwei GegenUberstellungen unterscheiden:

e mehr von der Schulleitung gesteuert versus mehr kollegial;

e mehr auf persdnliches Wachstum und personliche Entwicklung ausgerichtet versus mehr auf
Erfillung der Aufgaben ausgerichtet.

Diese Gegenuberstellungen sind im einem Quadranten- Schema zu visualisieren.

Der erste Quadrant visualisiert eine Schule, in welcher die Schulleitung weitgehend die Aufgaben der
Lehrer bestimmt bzw. die von aufBen gesetzten Aufgaben bestétigt und fir die Lehrer Kriterien fiir
eine richtige Erflllung der Aufgaben vorschreibt. Die Schulleitung ist dafiir verantwortlich, dass die
Lehrer die Moglichkeit bekommen, eventuelle Defizite an Kenntnissen und Féhigkeiten durch Fort-
oder Weiterbildung zu liberwinden. Hier ist also weniger von Entwicklung, mehr von einer richtigen
Realisierung des Lehrplans die Rede. Das beinhaltet eine mehr oder weniger statische Position.

Der zweite Quadrant betrifft eine Schule, in welcher eine kréftige Schulleitung von der Mission und
der Vision der Schule aus seinem Kollegium stdndig neue Anregungen zur professionellen Entwick-
lung bietet. Selbstverstandlich ist die zu entwickelnde Lehrerkompetenz letztendlich auf die Erflllung
von alltdglichen Aufgaben ausgerichtet, jedoch sind die Aufgaben nicht der Ausgangspunkt des
Handelns der Schulleitung. Durch die Kopplung der Lehrerentwicklung an die Schulentwicklung
entsteht meistens auch eine dynamischere Interpretation der Aufgabenerfillung. Es geht eher um
neue Arten und Weisen des Unterrichts.

Der dritte Quadrant zeigt das Aufarbeiten von Defiziten in der Realisierung der Aufgaben als
gemein-sames Anliegen des Lehrerkollegiums, meistens in Ubereinstimmung mit der Schulleitung.
Die Schule hat nicht das Bedirfnis sich selber zu entwickeln, versucht nur die tdglichen Aufgaben
besser auszufiihren.

Im vierten Quadrant sind die Lehrer selbst, meistens zusammen mit der Schulleitung in einem
kollegialen Arbeitsverhdltnis auf ihre eigene Entwicklung ausgerichtet, mehr oder weniger im
Einklang mit der Mission und der Vision der Schule.



Leitungssteuerung

Aufgaben Entwicklung
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kollegiale Kooperation

In der {blichen niederlandischen Schulkultur ist die IPP Gberwiegend dem Quadranten Il und IV
zuzuschreiben.

7. Die Entwicklung des reflexiven Denkens der Lehrer

Was ist es eigentlich, wenn wir (iber die professionelle Entwicklung eines Lehrers reden ? Anders
gesagt: Was entwickelt sich beim Lehrer? Seit den achtziger Jahren gibt es eine Menge von For-
schungsergebnissen in Bezug auf das Denken der Lehrer Gber ihre Arbeit. Man nimmt an, es gibt
eine Art subjektive Theorie (auch: implizite Theorie/Sageder 1987; Professional Craft Knowledge/
Brown/Mclintyre 2003), mit welcher ein Lehrer meistens unbewusst sein praktisches Handeln steuert
(vergleiche u.a. Beck 1983; Mandl/Huber 1983; Koch-Priewe 1986; Ott-Nold 1995; James 1999;
Vreugdenhil 2000).

Diese subjektive Theorie ist u.a. durch folgende Merkmale gekennzeichnet:

e personlich und an die eigenen Arbeitsumstdnde gebunden;

e meistens unbewusst, implizit;

e kaum kommunizierbar;

e hauptsdchlich aus praktischen Erfahrungen errungen;

e funktioniert fast nur in praktischem Handeln;

o verkdrpert Werte, Uberzeugungen, Ideale und Emotionen (Smit 1996).

Diese impliziten subjektiven Theorien spielen nur eine Rolle in der Professionalisierung eines Lehrers,
wenn sie gedffnet werden, das heiBt wenn sich der Lehrer selbst dieser Theorien bewusst geworden
ist, wenn er imstande ist, Uber diese Theorien nachzudenken oder zu reflektieren. Dazu stehen uns
eine groBe Menge von Arbeitstechniken zur Verfligung. Einige Beispiele: der Einladung personliche
Geschichten oder Erfahrungen aus der Lehrerarbeit zu erzahlen oder zu beschreiben und diese mit
anderen zu besprechen (teilen); das Rollenspiel; mit Foto oder Videobilder emotionale Erfahrungen
wecken; Spitzenerfahrungen aus der eigenen Lehrerlaufbahn malen und kommentieren (Vreugdenhil
1996; Taggart/Wilson 1998).

Das Offnen und Teilen der subjektiven Theorien wird meistens von zwei reflexiven Fragen begleitet:

Wie zeigt sich diese Praxistheorie in der tdglichen Arbeit (Praxis) ?

Wie verhalten sich diese personlichen Auffassungen gegeniliber mehr objektivem Wissen
(Information) ?



Deshalb sind immer drei Komponenten in der Reflexion liber die subjektiven Theorien wichtig:

INFORMATION <:> LEHRER <:> PRAXIS

(6ffentliches Wissen) (die subjektiven Theorien) (die Arbeit in der Schule)

Korthagen und Wubbels (2001) formulierten vier charakteristische Merkmale reflexiver Lehrer:

Er ist fahig, Situationen und Probleme bewusst zu strukturieren, und er findet das auch wichtig
fiir seine Lehrerarbeit.

Er benutzt bestimmte normierte Fragen wéahrend des Strukturierens seiner Erfahrungen.
Er kann leicht die Frage beantworten, was er lernen will.

Er kann auf angemessene Weise sein Tun (niederldndisch: Funktionieren) innerhalb des Kreises
der Kollegen analysieren und beschreiben.

Diese Merkmale kann man als Zielsetzung fiir die Entwicklung der Lehrer in Richtung reflexiver
Praktiker (Schon 1983, 1988) betrachten.

Das Hauptziel der (integrierten) Personalpolitik (IPP) aus meiner Sicht ist also:

Der Lehrer ist als reflexiver Praktiker imstande

sich seine subjektiven Theorien iiber seine tdglichen Arbeit bewusst zu machen (dffnen) und mit
anderen zu kommunizieren (teilen);

seine subjektiven Theorien reflexiv in der Praxis zu tiberpriifen:
Tue ich, was ich vorhabe?

seine subjektiven Theorien reflexiv zu konfrontieren mit mehr offentlichem Wissen beziiglich des
Objektes seiner subjektiven Theorie:

Stimmt es, was ich tue?

seine subjektiven Theorien zu dndern und/oder zu erweitern oder zu entwickeln auf Grund der
reflexiven Lernerfahrungen;

seine Lehrerlaufbahn als einen stindiges Lernprozess zu betrachten;

seine praktische Arbeit in der Schule immer mehr von seinen subjektiven Theorien heraus zu steuern
und zu verantworten.

8. Von der subjektiven Theorie zum Arbeitskonzept

Die Professionalisierung eines Lehrers ist also darauf gerichtet, aus seinen subjektiven Theorien
brauchbare und bessere subjektive Theorien flir unterschiedliche Unterrichtsbereiche zu entwickeln.
Diese entwickelten und verbesserten, bewusst gemachten subjektiven Theorien nenne ich - im
Gegensatz zu den urspriinglichen unreflektierten subjektiven Theorien - Arbeitskonzepte, damit
deutlich wird, dass es um eine professionelle Entwicklung geht. Diese Konzepte sollen
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moglicherweise im Einklang mit dem impliziten oder expliziten Schulkonzept, dem Kontext der
taglichen Arbeit in dieser Schule und mit mehr objektiven Unterrichtstheorien sein.

Das Arbeitskonzept hat sechs Aspekte:
o die Werte und Normen, sowohl die individuellen als auch die berufsethischen Werte und
Normen;

 die eigenen Meinungen und Uberzeugungen in bezug auf die personliche Durchfiihrung des
Lehrerberufs, inklusive der persdnlichen Ressourcen der Inspiration;

e die verfligbaren Kenntnisse (iber die tagliche Lehrerarbeit;

e die eigenen starken Interessen und Praferenzen in der Auslibung der tdglichen Arbeit, z.B. ein
personlicher Unterrichtsstil oder ein bestimmtes Fachgebiet oder bestimmte Arbeitsweisen;

e die verarbeiteten Emotionen in Bezug auf die Lehrerarbeit, z.B. verarbeitete Misserfolgs- oder
Erfolgserfahrungen, eine gelungene Bilanz zwischen Nahe/Bezogenheit und Distanz oder
entwickelte Empathie (emotionale Intelligenz);

e die personlichen Handlungsmuster oder Routinen, z.B. hérbar in bestimmtem Sprachgebrauch
oder sichtbar in der Kérpersprache.

Wenn die sechs Aspekte miteinander in einer gewissen Harmonie sind, erfahrt man diesen Lehrer als
authentisch und ausgeglichen.

Das Arbeitskonzept ist also ein Gradmesser fiir die Kompetenz- Kraft eines Lehrers. Authentische
Lehrer sind imstande, selbst von ihrem Arbeitskonzept aus zu entscheiden - und nicht aus den vielen
verschiedenen Einfllissen der tdglichen Hektik heraus. Sie sind allerdings in diesen Entscheidungen
nicht vom gesellschaftlichen Leben isoliert, indem sie wichtige kulturelle Werte und Normen in ihrer
Gesellschaft in einer personlichen Art und Weise in ihrem Arbeitskonzept verinnerlicht haben
(Laursen 2005).

9. Die Programmierung der Professionalisierung des Lehrers

In der Professionalisierung als Instrument der Personalentwicklung ist es wichtig, den Lehrern zu
helfen, sich ihrer Arbeitskonzepte bewusst zu werden und diese kollegial auszutauschen. Forschungs-
ergebnisse wiesen aus, dass Arbeitskonzepte ziemlich verfestigt, ganz ,steif” sind. Konzeptuelle
Anderung in der Lehrerprofessionalisierung soll deshalb sorgféltig vorbereitet, empathisch und mit
kraftigen Bildern begleitet werden. Der Einsatz von Situationen, Bildern oder Texten mit einer
bestimmten Kontrastwirkung den subjektiven Theorien gegenliber erweisen sich als effektiv (u.a.
Limén/Carretero 1999; Marzano/Pickering 1999).

In meiner Professionalisierungsarbeit fiir Lehrer benutze ich dazu didaktische Routen, die standig

pendeln zwischen neuen Informationen, dem Arbeitskonzept des Lehrers und seiner Praxis. Im
folgenden Schema wird das visualisiert.
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Die zehn Verben bilden Stationen auf einer Route

INFORMATION ARBEITSKONZEPT PRAXIS
aufnehmen Offnen erfahren
bearbeiten teilen verarbeiten
tun
machen
------------------------------- reflektieren -------------emmmmmeee e
------------------------------- integrieren =--------ceemee s

Die unterstrichenen Verben im Schema sind mégliche Offnungen einer Route.
Also, man kann in der Professionalisierung

mit 6ffentlichem Wissen (iber ein spezielles Thema im Unterricht anfangen, besonders wenn die
Lehrer schon ihr Arbeitskonzept gedffnet und sich ihre Probleme und Frage bewusst gemacht
haben (Station "aufnehmen’);

zundchst versuchen, das Arbeitskonzept des Lehrers bzw. seine subjektiven Theorien beziiglich
eines Themas zu 6ffnen, besonders wenn man erwartet, dass der Lehrer bestimmte Vorer-
fahrungen, Meinungen oder Uberzeugungen, die irgendwo im Hintergrund eine wichtige Rolle
in der Professionalisierung spielen, hat (Station '6ffnen’);

in der eigenen Praxis des Lehrers eine problemgerichtete Beobachtung, Analyse und Beratung
machen, besonders wenn der Lehrer sein praktisches Problem nicht scharf genug verdeutlichen
kann (Station 'erfahren’). Man redet dann nachher zusammen (iber das, was wahrgenommen ist
und versucht, das Problem klar zu machen;

den Lehrer herausfordern, etwas zu tun: z.B. ein Projekt vorbereiten, Lieder einstudieren, einen
Elternabend vorbereiten usw., besonders wenn der Lehrer sein Problem klar verdeutlichen kann
und gerne etwas Praktisches tut, um sich vorzubereiten, das Problem zu I6sen (Station "tun’).

Wiéhrend und vor allem nach der Trainingsaktivitidt bietet diese Situation die Moglichkeit, in
Bezug auf das Problem das eigene Arbeitskonzept zu reflektieren;

den Lehrer herausfordern etwas zu schaffen, z.B. ein Hilfsmittel fir Matheunterricht, ein
Lernmittel fir Kinder mit Leseproblemen usw., besonders wenn der Lehrer sein Problem klar
verdeutlichen kann und gerne mit praktischen Mitteln die Lésung des Problems erreichen will
(Station 'machen’). Wéahrend des Schaffens wird der Lehrer aufgefordert, sich reflexiv auf sein
Arbeitskonzept einzulassen: Warum mache ich es so ?

In jeder Station soll das Hauptanliegen oder der Schwerpunkt klar sein:

Den Lernstoff vermitteln oder die Konzepte der Lehrer 6ffnen oder die Praxis konkret erfahren oder
erleben lassen.

Innerhalb einer Station darf man auch, wenn erwiinscht, verschiedene Angebote an die Lehrer
unterbreiten. Man darf auch Teile einer Route differenzieren: Parallele Routen entwerfen.

Man kann in Professionalisierungsprojekten zusammen mit Lehrern eine Route weiterentwerfen.
Welche Offnung man sich auch auswéhlt, man soll versuchen auf dem Weg der Professionalisierung
mehrere Stationen zu absolvieren, am besten alle drei Komponenten Information, Arbeitskonzept
und Praxis gleichermaBen zu beachten.
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10. Zum Schluss

Letztendlich lasst sich die Personalentwicklung im Bildungsbereich als eine stindige Erneuerung,
Anpassung und Erweiterung des individuellen Arbeitskonzeptes eines Lehrers verstehen, wie in
diesem Laufbahnschema visualisiert ist.

LEHRERLAUFBAHN
Arbeitskonzept 1
Arbeitskonzept 2

Arbeitskonzept N

Es handelt sich um einen sozial-emotionellen, kognitiven und meta- kognitiven Lernprozess. Der hat
eine kompetenzorientierte Zielsetzung und soll sich mdglichst in einem fiir den Lehrerberuf
authentischen Kontext abspielen.

Mit dieser Aussage ist die Begleitung der professionellen Entwicklung des Lehrers als eine
personliche Begleitung charakterisiert.

Die Auswahl von Methoden und Mitteln der Begleitung schlieBt sich dieser Charakterisierung an,
wird von dieser Charakterisierung gepragt.

Dr. C. Vreugdenhil ist Lektor (Professor fiir Erziehungswissenschaft) an der Pddagogischen
Hochschule Iselinge in Doetinchem. Forschungsschwerpunkt: Kompetenzorientiertes Lehren und
Lernen.
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Karl-Oswald Bauer

Das professionelle Selbst
(mit einem Exkurs Gber die gllickliche Lehrkraft)

Zur Personlichkeit kann niemand erziehen, der sie nicht selber hat. “
(C. G. Jung)

Ich mochte mit einer, wie manch einer finden mag, recht unziemlichen These diesen Beitrag
einleiten: Die Kultivierung der Seele im Beruf ist eine der reizvollsten und schépferischsten Aufgaben, der
Menschen sich iiberhaupt widmen kénnen. Und deshalb habe ich sie auch zum Forschungsfeld
auserkoren. Unziemlich koénnte daran erscheinen, dass hier nicht die Hinwendung zur Sache, die
Bewdltigung von Arbeitsaufgaben, im Mittelpunkt steht. Und auch nicht die Hinwendung zum
Anderen, der Dienst am anderen Menschen, sondern eben die Beziehung von Menschen zu einem
Teil ihrer selbst. Dabei geht es durchaus um die berufliche Arbeit, jedoch — um in Abwandlung eines
Buchtitels von C.S. Lewis zu sprechen — nicht um die reumiitige Rickkehr nach Puritanien. Etwas
anders ausgedriickt: Auch die berufliche Entwicklung bietet eine Mdglichkeit, die eigene Seele zu
kultivieren und sich daran zu erfreuen, und zwar insbesondere in der zweiten Lebenshélfte.

Der Gedanke, das unvermeidliche Streben nach personlichem Gliick und das Streben nach dem
objektiv Guten konnten vielleicht keine Gegensétze sein, sondern im Gegenteil zwei Seiten derselben
Medaille, kann sich auf eine weit zurlickreichende philosophische und religiése Tradition berufen.
Bei Platon sind es Weisheit, Gerechtigkeit, Tapferkeit und MaRigung, die nicht nur zum Guten
fihren, sondern auch die verldsslichsten Garanten fiir ein gliickliches Leben sind. Ahnliche Ideen
lassen sich in der Uberlieferung vieler Kulturen aufspiiren. Der Gliicksforscher Martin Seligman stellt
hierzu fest:

. Wadhrend die wissenschaftliche Psychologie menschliche Tugenden vernachldssigt hat, haben sich
Religion und Philosophie sehr stark um sie gekiimmert. Uber die Jahrtausende hinweg und in den
verschiedensten Kulturen gibt es eine erstaunliche Ubereinstimmung dariiber, was Tugenden und
Starken sind.” (Seligman 2003, S. 32) Seligman identifiziert insgesamt nur sechs Kerntugenden:
Weisheit und Wissen, Mut, Liebe und Humanitdt, Gerechtigkeit, MaBigung, Spiritualitit und
Transzendenz. Die vier platonischen Tugenden sind in dieser Auflistung enthalten, hinzukommen
Humanitdt und Transzendenz. Gerade die letztgenannte Tugend, die Transzendenz, mag besonders
verddchtig erscheinen; aber man kann sie auch als notwendiges Korrektiv zum Streben nach Wissen
betrachten. Der, flr den alles durchsichtig ist, sieht nichts mehr, weil es nichts mehr zu sehen gibt.
Nun mochte ich im Folgenden die These verteidigen, dass die Entwicklung des Selbst im Beruf als
+Kultivierung der Seele" nicht nur zu besseren Ergebnissen flihrt, sondern auch ein Weg ist, auf dem
Menschen ihre Stdrken entdecken und einsetzen. Und das ist etwas, das sie stolz, zufrieden und
glucklich macht.

Bevor die Argumente fiir diese These vorgetragen werden, sei ein kurzer Uberblick iiber den Inhalt
des Beitrags gegeben. Ich beginne mit Begriffskldrungen (professionell, Selbst), stelle dann einige
Modelle zur Beschreibung und Erkldarung von Verdnderungsprozessen des Selbst vor, entwickle das
Konzept der pddagogischen Basiskompetenzen und der Selbstinterpretationen, die im Laufe der
Berufsbiographie von Lehrkraften entstehen und vergehen, mache einen Abstecher auf das Gebiet
des pddagogischen Optimismus, um dann Konsequenzen aus dem Gesagten zu ziehen, die, wie ich
hoffe, auch einen Bezug zu konkreten Aufgaben der Lehrerfortbildung als Personalentwicklung
haben.

An den Anfang seien zwei Kernaussagen gestellt, die erste stammt von dem leidenschaftlichen Lehrer

und berihmten amerikanischen Gllicksforscher, den ich bereits zitiert habe, die zweite von einem
versierten und angesehenen deutschen Lehrerforscher.
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+Wenn ich einen guten Unterricht erteile, verschafft mir das groRere Energie. Dieses Wohlbefinden
ist authentisch.” Martin Seligman, Professor flir Psychologie an der University of Pennsylvania

~Lehrer sind nicht nur Experten flir das Lernen der Schiiler [...], sie werden in wachsendem MaRe
auch Experten fir ihr eigenes berufliches Weiterlernen in gezielter Fortbildung werden missen.”
Ewald Terhart, Professor flr Paddagogik an der Universitat Miinster

Man kann Terharts Aussage als eine zeitgemdB nichterne professionstheoretisch und empirisch
begriindete Variation des Themas betrachten, das bereits C. G. Jung im Sinn hatte, als er den
Erziehenden nahe legte, an ihrer Personlichkeitsentwicklung zu arbeiten. (Jung 1993) Seligman
wiederum denkt an den Anspruch des Menschen auf Gliick auch im Beruf, wenn er Begriffe wie
.Energie”, ,Wohlbefinden” und ,authentisch” verwendet. Aus dem ,Missen" (Terhart) wird bei
ihm ein ,Wollen". Ich méchte nun den Gedanken einer berufsbiographischen Entwicklung, die mehr
ist als nur die Erweiterung einiger Kompetenzen, mit professionstheoretischen Uberlegungen
verkntipfen.

Kaum ein Begriff wurde im Zusammenhang mit Fragen der Lehrerbildung, Lehrerwirkung und
Lehrerleistung so sehr strapaziert wie der Begriff der Professionalitit. Aber was ist darunter zu
verstehen? Ich erspare mir und dem Leser lange Diskussionen und mache einen — zugegeben, nicht
eben griffigen - Definitionsvorschlag.

2. Was ist ,, professionell“?

Padagogisch professionell handelt eine Person, die gezielt ein berufliches Selbst aufbaut, das sich an
berufstypischen ~ Werten orientiert. Sie ist sich eines umfassenden pddagogischen
Handlungsrepertoires zur Bewadltigung von Arbeitsaufgaben sicher, kann sich mit sich selbst
(innerlich) und anderen Angehorigen der Berufsgruppe Pddagogen in einer nichtalltédglichen
Berufssprache verstandigen, ihre Handlungen aus einem empirisch-wissenschaftlichen Habitus heraus
unter Bezug auf eine Berufswissenschaft begriinden und bernimmt persénlich die Verantwortung
fur Handlungsfolgen in ihrem Einflussbereich. Sie kann auf Distanz zu diesem Selbst gehen und ihm
Grenzen setzen. (nach Bauer 2005, Begriindung in: Bauer 2000b, Bauer 2000c, zur Orientierung an
berufstypischen Werten bzw. zum Thema ,Berufsmoral von Lehrpersonen” siehe Oser 1998).

In dieser Definition steht das Selbst an zentraler Stelle, von dort aus wird Professionalitdt Gberhaupt
erst strukturiert. Die anderen Komponenten (Berufssprache, wissenschaftliche Basis der
Berufsausiibung, Handlungskompetenzen und Verantwortungsiibernahme) sind professionali-
sierungstheoretisches Allgemeingut. Das Selbst allerdings wird in diesem Zusammenhang sonst kaum
genannt. Stattdessen ldsst sich freilich eine Renaissance des Begriffs der ,Lehrerpersdnlichkeit”
feststellen (exemplarisch dazu Herrmann 2002). Diese Renaissance ist unvermeidlich, weil eine
ausschlieBlich an Kompetenzen orientierte Betrachtung von Lehrerprofessionalitit fir die
padagogische Beziehung zentrale Eigenschaften der Lehrperson aufer Acht ldsst. Der Begriff der
Lehrerpersonlichkeit hat jedoch seine Tiicken, weil er eine zeitliche Stabilitdt und situationsbezogene
Generalitat impliziert, die weder gegeben sind, noch normativ eingefordert werden sollten. In ihrem
Uberblick tber die Forschung zur ,Lehrerpersénlichkeit” haben Bromme und Haag (2004) sich
daher durchaus kritisch mit diesem Begriff auseinander gesetzt. Sie ziehen offenbar den
Expertenansatz in der Forschung vor, der sich um die empirische Erfassung spezifischer
Wissensformen und Fertigkeiten bem(ht, die fir eine erfolgreiche Durchfiihrung des Kerngeschéfts
Unterricht erforderlich sind. Dieser Ansatz stellt die Lehrerexpertise in den Mittelpunkt, ohne jedoch
den Versuch zu machen, eine systematische Beziehung zwischen Expertise, Personlichkeitstheorien
und Selbstkonzepten von Lehrkréften sowie berufsethischen Komponenten herzustellen. Genau dies
aber versuche ich mit dem Konzept des professionellen Selbst zu erreichen.

Mit diesem Konzept des professionellen Selbst ist die Idee verbunden, dass es dariiber hinaus auch
ein privates Selbst gibt, das gegenlber beruflichen Zumutungen abgeschirmt werden kann.
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AuBerdem ist das Selbst keine quantitative GroRe, die sich allein mit objektivierenden Methoden
einfangen lieBe. Im Unterschied zur Personlichkeit bleibt das Selbst teilweise unklar und im Hinblick
auf seine Entscheidungen wenig kalkulierbar. Es ldsst sich auch nicht auf Kompetenzen reduzieren,
eher ist es die Instanz, die von Kompetenzen Gebrauch macht und dafiir sorgt, dass Kompetenzen
aufgebaut werden, wenn sie fehlen.

3. Was ist ein Selbst?
In der Definition ist der Begriff des Selbst enthalten, seinerseits klarungsbedurftig.

Unter ,Selbst” soll ein dem Bewusstsein zuganglicher stabiler Kern der Person verstanden werden,
von dem aus diese ihre eigene Sicht der Dinge und ihre Entwicklung organisiert. Das Selbst entsteht
in der Interaktion mit anderen und in der praktischen Bewaéltigung von Aufgaben und
Herausforderungen. Dieser Begriff des Selbst entspricht nicht dem des eingangs zitierten C.G. Jung,
der das Selbst vor allem unterhalb der Bewusstseinsschwelle verortet.

Das professionelle Selbst ist von auBen betrachtet der im Beruf sichtbar werdende Teil der
Personlichkeit. Daneben hat das Selbst seine privaten und auch seine verborgenen Seiten. Diese
haben zwar Einfluss auf das berufliche Handeln, werden aber weder bewusst offenbart noch durch
Ausbildung, Training, Supervision oder kollegiale Beratung gezielt verdndert. Das professionelle
Selbst wandelt sich durch Erfahrung. Es ist von innen betrachtet das organisierende Zentrum, von
dem aus Ziele, Fahigkeiten, Handlungsrepertoires, Bewertungen und Erfahrungen miteinander zu
einem konsistenten Ganzen verknlipft werden. Es garantiert Dauer und Bestdndigkeit und griindet
auf Vertrauen in die eigenen Ressourcen. Das Selbst ist nicht nur ein gedankliches Gebilde im Sinne
eines Selbstkonzepts, sondern insofern objektiv, als es auf Erfahrungen mit sich und der Welt Bezug
nimmt und diese Erfahrungen sozusagen verdichtet hat. Es bezieht sich also auf ein AuBen jenseits
seiner eigenen Vorstellungen. Es nimmt einen Teil dieses Aufen nach innen, in Form entsprechender
Représentationen.

Der so vereinbarte Begriff des professionellen Selbst erméglicht es, fiir die Berufsausiibung relevante
und zugdngliche Bereiche der Personlichkeitsentwicklung von eher privaten und zu schitzenden
Bereichen abzugrenzen. Ich halte eine solche Abgrenzung fir erforderlich, weil andernfalls die aus
praktischen ~ und  ethischen  Griinden  gebotene  Trennung  zwischen  allgemeiner
Personlichkeitsentwicklung und professioneller Entwicklung schwer zu fassen wére. Auch aus der
Praxis der kollegialen Beratung (Tietze 2003) wird Privates ausdriicklich ausgeschlossen und dessen
Offenbarung, falls erwiinscht, an andere Formen der Beratung und Hilfe Uberwiesen. Die
Unterscheidung zwischen Privatem und Personlichem ist fiir einen professionellen Umgang mit dem
Selbst weit mehr als eine bloRe Spitzfindigkeit. Persdnliches gehort in den Beruf, Privates nicht
unbedingt.

4. Wie entsteht und verandert sich das Selbst?

Das berufliche Selbst wandelt sich durch Erfahrung, nicht immer und nicht notwendig zum Besseren.
Cerade bei Lehrkraften besteht ein erhdhtes Risiko des Kompetenzverlustes in der Berufsbiographie
oder — schlimmer noch — der inneren Erschdpfung und damit des Sinnverlustes durch chronische
Selbstiiberforderung. (Bauer/Kanders 1998, Bauer 2002a) Zu den Erfahrungen in alltdglichen
beruflichen Handlungssituationen treten nun aber spezifische professionell — gefarbte
Kommunikationsprozesse, moglicherweise auch zeitweise ein systematisches Training bestimmter
Fahigkeiten, zum Beispiel der Basiskompetenzen, auf die ich noch zu sprechen komme. Diese Formen
der Selbstverdnderung sind stdrker zielorientiert und laufen innerhalb eines professionsethisch
begrenzten Feldes ab. Sie sind offenbar geeignet, das Risiko des persénlichen Scheiterns im Beruf
und berufsbedingter Erkrankungen zu reduzieren.
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Was veranlasst das Selbst dazu, sich tiberhaupt verdndern zu wollen? Warum bleibt es nicht einfach,
wie es ist? Eine mogliche Antwort lautet: Das Selbst erlebt sich als mangelhaft und strebt nach
Perfektion. Diese Antwort hat mich nie recht zufrieden gestellt. Eine interessantere Antwort habe ich
durch meine Beschaftigung mit Gliickstheorien gefunden. So nahm etwa Pica della Mirandola an,
dass der Mensch dadurch gliicklich wird, dass er sich selbst gestaltet. Bereits von Platon stammt die
Vermutung, dass dies im Hinblick auf eine allgemeine Idee des Guten geschieht, also keineswegs auf
egozentrische Weise, sondern ganz im Gegenteil durch die Hinwendung zu (iberindividuellen und
moglicherweise auch transzendenten Werten. (Bauer 2005b)

Abbildung 1 : Selbstveranderung in padagogischen Berufen

Interne Prozesse:
Wahrnehmung,
Bewertung,
Attribuierung,
Emotionen...

Wissenschaftliche

Reflexion: Supervision, Coaching, Ausbildung/Fortbildung
Kollegiale Beratung, Evaluation

Training

Praxis

Selbstentwicklung orientiert sich demnach an freiwillig bejahten ethischen Standards, deren Erfiillung
positiv erlebt wird. Mdglicherweise spielen auch innere AnstéBe, die eher entwicklungspsychologisch
zu fassen sind, eine wichtige Rolle. Ich komme darauf spéter zurlick. An dieser Stelle erscheint mir
der Hinweis wichtig, dass die Werte, an denen sich das Selbst orientiert, keineswegs einem
permanenten gesellschaftlichen Wandel unterliegen, sondern erstaunlich resistent gegeniiber dem
Zeitgeist und modischen Neuerungen sind. Sie sind deswegen keineswegs konservativ, man kdnnte
sie mit gleichem Recht als revolutiondr einstufen, denn wo gibt es in der sich wandelnden
Wirklichkeit schon Gerechtigkeit oder Weisheit? Tugenden sind kontrafaktisch, und das ist ihre
grofte Starke.

5. Ein Fahigkeitsentwicklungsmodell

Zur Beschreibung von Verdnderungen des Selbst sind Modellvorstellungen niitzlich, zum Beispiel das
Fahigkeitsentwicklungsmodell. Das Fahigkeitsentwicklungsmodell (hier in einer Version nach Blom
2000) geht davon aus, dass prozedurales Wissen, also Wissen, wie etwas geschieht oder zu tun ist,
schlieBlich Gber mehrere Zwischenschritte, zu unbewussten Fahigkeiten oder impliziten Fahigkeiten
fihrt. Man gelangt so von der nichtbewussten Unfahigkeit zur nichtmehrbewussten Fahigkeit.
Entscheidend ist der von auBen initiierte erste Schritt von der unbewussten zur bewussten
Unfahigkeit. Allerdings wiirde es ohne systematisches Uben keinen Fortschritt von der bewussten

18



Unfahigkeit zur bewussten Fahigkeit geben. Das Modell enthdlt also eine Handlungskomponente,
die Uber reine Reflexionstatigkeiten hinausgeht.

Abbildung 2: Féhigkeitsentwicklungsmodell (nach Blom 2000)

bewusst
fahig

bewusst
unfahig

Das so skizzierte Fahigkeitsentwicklungsmodell ist durchaus niitzlich, nimmt aber nur Fahigkeiten in
den Blick, nicht Werte oder ganze Selbstkonzepte. Ein derartiges Modell erscheint mir recht
brauchbar, wenn es darum geht, prozedurales Wissen in einem kumulativen Lernprozess gezielt
aufzubauen. Dass eine feinere Unterscheidung der Strukturen professionellen Wissens vonnéten ist,
darauf weisen Bromme/Haag (2004) hin. In dieser Hinsicht ist das hier prédsentierte
Fahigkeitsentwicklungsmodell zu revidieren. Auch zur Beschreibung berufsbiographischer
Wendepunkte ist es nicht geeignet, aber daflir kdnnen wir andere Modelle konstruieren.

6. Innere Struktur des Selbst und Basiskompetenzen

Ein entwickeltes professionelles Selbst verfiigt tiber eine innere Struktur, die folgende Komponenten
umfasst und miteinander verknlpft: Es orientiert sich an geklarten Werten, aus denen Ziele
abgeleitet werden konnen, greift auf Handlungsrepertoires zurlick, die zu seinen Kompetenzen
gehéren, verfligt iber eine Berufssprache, hat subjektive Theorien entwickelt und Uberzeugungen
im Hinblick auf die Wirksamkeit seines eigenen Handelns gebildet.

Die padagogischen Kompetenzen lassen sich einteilen in: Fachliche Kompetenzen, fachdidaktische
Kompetenzen, (Uberfachliche padagogische Kompetenzen und spezielle Kompetenzen zur
Ausflihrung von Spezialistentdtigkeiten als Berater, Schulentwickler, Schulleiter, Mentor, Evaluator
usw. (vgl. Abbildung 3). Ich gehe hier nur kurz auf die fachlbergreifenden padagogischen
Kompetenzen ein, die ich als Basiskompetenzen bezeichne.

Abbildung 3: Klassifizierung padagogischer Kompetenzen

Padagogische
Kompetenzen

I 1
[ Fachliche Kompetenzen ] [ Uberfachliche Kompetenzen ]

Fachwissen Fachdidaktische Basiskompetenzen Spezielle Kompetenzen
Kompetenzen
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Pddagogische Basiskompetenzen sind durch die folgenden Merkmale definiert:

« Alle Angehdrigen padagogischer Berufe sollen (iber diese Kompetenzen verfiigen.

« Laien und Angehérige anderer Professionen verfligen nicht oder weniger Uber diese
Kompetenzen.

« Diese Kompetenzen kénnen systematisch geférdert werden.

« Diese Kompetenzen sind eine Voraussetzung fiir wirksame Berufsausiibung.

« Diese Kompetenzen kénnen empirisch tiberpriift werden.

Das Verhéltnis von Kompetenzen und Tugenden bzw. Stdrken sieht wie folgt aus: Kompetenzen sind
eine Voraussetzung fir die Verwirklichung von Werten durch gekonntes Handeln; aber ohne die
entsprechenden Wertorientierungen wiirden sie nicht oder fiir andere Ziele eingesetzt. Innere
Erschopfung manifestiert sich in Werteverlust und Zynismus; und wenn dieser Zustand eingetreten
ist, sind Kompetenzen nutzlos oder sogar schédlich.

Tugenden oder Stdrken lassen sich als lberdauernde, stabile Orientierungen an entsprechenden
Werten auffassen, die im alltdglichen Verhalten sichtbar werden. Die Werte wiederum kdénnen in
allgemeine Werte und spezifisch padagogische Werte unterteilt werden. In der Forschung wurde
wiederholt nach den Eigenschaften der guten Lehrkraft gefahndet, mit dem Ergebnis, dass sowohl
Kompetenzen als auch Tugenden genannt werden. Fragt man Schiilerinnen und Schiiler nach den
wichtigsten Eigenschaften einer guten Lehrkraft, werden Merkmale wie , Die Lehrer behandeln alle
Schiler gleich” und , Die Lehrer kiimmern sich darum, wie es den Schiilern geht” neben didaktischen
Kompetenzen besonders hdufig genannt. (Kanders 2000, S. 20 f.). Man kann diese Merkmale als
Indikatoren flr Gerechtigkeit und Fiirsorge bzw. Humanitat verwenden, also auf allgemeine ethische
Prinzipien beziehen, wie sie eingangs unter Hinweis auf die philosophische Tradition und die aktuelle
Glicksforschung genannt wurden.

7. Basiskompetenzen und Handlungsrepertoires

Auf der Grundlage qualitativer Untersuchungen zur Lehrerarbeit (Bauer/Kopka/Brindt 1999, Bauer
2005a) und auch quantitativer Unterrichtsforschung wurde eine Klassifikation pddagogischer
Basiskompetenzen  entwickelt.  Danach lassen  sich  pddagogische  Fahigkeiten  und
Handlungsrepertoires sechs Dimensionen zuordnen, die allerdings nicht trennscharf sind und nur als
Heuristik dienen.

Abbildung 4: Padagogische Basiskompetenzen
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Inhalte strukturieren
Hintergrundarbeit * Soziale Strukturen
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An erster Stelle steht die Fahigkeit, Ziele zu kldren und Inhalte so zu strukturieren, dass den
jeweiligen Zielgruppen das Lernen erleichtert oder berhaupt erst erméglicht wird, danach folgen
Fahigkeiten zur sozialen Strukturierung, also zum Umgang mit Gruppen, zur Steuerung von
Interaktionsprozessen, dann kommunikative Fahigkeiten, die Uber nichtfachliche allgemein
vorauszusetzende Fahigkeiten hinausgehen wie etwa die Fahigkeit, einen Vortrag zu halten oder ein
Beratungsgesprach zu fiihren. Hinzu kommen schlieBlich noch spezifische Fahigkeiten zur Gestaltung
von Lernumgebungen und zur Planung und Organisation als notwendiger Hintergrundarbeit. Jede
dieser Fahigkeiten kann in Teilfdhigkeiten aufgespalten werden, die sich durch Training verbessern
lassen. Ich wiederhole noch einmal, dass diese Heuristik nicht beansprucht, abzubilden, wie die
Fahigkeitsblindel im Zentralnervensystem der Lehrkrafte tatsdchlich organisiert sind. Sie ist vor allem
als Hilfe bei der personlichen Bestandsaufnahme und bei der Planung von Ausbildungs- und
WeiterbildungsmalBnahmen gedacht. Sie beansprucht zudem eine begrenzte Giiltigkeit als
vorldufiges Konstrukt der Klassifizierung von Kompetenzgruppen.

8. Selbstinterpretationen

Eine bestimmte Richtung innerhalb der Lehrerforschung lenkt die Aufmerksamkeit auf die grofie
Bedeutung von Charaktermerkmalen fir eine erfolgreiche Berufsausiibung (Herrmann 2002). Solche
Uberdauernden allgemeinen Personlichkeitsmerkmale sind zum Beispiel Humor, Sinn flr
Gerechtigkeit und Fairness, emotionale Ausgeglichenheit, Geduld, Durchhaltevermégen und
Konsequenz sowie spezielle Flihrungsqualititen. Entsprechende Haltungen und ihnen kongruente
Handlungen haben einen positiven Einfluss auch auf die Personlichkeitsbildung von Schilern
(Solomon u.a. 2001).

Abgesehen von solchen speziellen Tugenden kann man auch eine allgemeine Neigung, Uber die
eigenen Erfahrungen Theorien zu bilden, in Beziehung zu einem gegliickten berufsbiographischen
Verlauf setzen. Dabei dient der Interpretationskubus als Orientierungshilfe und systematische
Grundlage.

Abbildung 5: Interpretationskubus (nach Herrmann 2002, S. 212)

Der Interpretationskubus stellt eine anschauliche Moglichkeit dar, sich die Kombinationen von
Attribuierungen (Merkmalszuschreibungen) in drei Dimensionen vorzustellen: internal vs. external,
variabel vs. stabil, global vs. spezifisch. Hinzu kommt die persénliche Bewertung der jeweiligen
Ereignisse, die positiv oder negativ gefdrbt sein kann. Die Aussage: ,Heute haben die Schiiler sehr
aufmerksam mitgearbeitet. Ich kann eben auch schwierige Sachverhalte interessant darbieten.” ist
eine positive, globale, stabile und internale Attribution. Solche Attributionen sind typisch fir das
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Konstrukt des Optimismus nach Seligman (2003). Aber Lehrkrafte kénnen auch so attribuieren:
.Heute haben die Schiller aufmerksam mitgearbeitet. Schon. Sie waren eben wegen des
bevorstehenden Feiertags ausnahmsweise gut drauf.” Eine solche externale, spezifische, variable
Attribuierung ist dem Selbst nicht gerade férderlich. Man kénnte hier einwenden, dass eine Person,
die positive Ereignisse im Beruf stabil, internal und global attribuiert, besonders gut darin sei, sich
selbst etwas vorzumachen. Gewiss besteht das Risiko von Selbsttduschungen und
Selbstiiberschatzungen, aber dieses Risiko ist eher gering, wenn ausreichend Feedback von
Lernenden, Kollegen und Vorgesetzten gegeben wird.

Mit dem Konzept der pddagogischen Selbstwirksamkeit eng verwandt ist das Konstrukt des
.padagogischen Optimismus”. Diesem fir die berufliche Entwicklung bedeutsamen Merkmal habe
ich mich in eigenen empirischen Studien widmen kdnnen.

9. Glick im Beruf und padagogischer Optimismus

Ich komme jetzt zu der fiir mich reizvollsten Frage meines Beitrags: Gibt es einen Zusammenhang
zwischen professioneller Entwicklung und Gliick? Dabei verstehe ich, um Missverstindnissen
vorzubeugen, unter Gllck ein (berdauerndes Personlichkeitsmerkmal (trait), nicht den ja auch mit
diesem Wort bezeichneten Zustand (state) des Glicksgefiihls. Glicklich ist  nach der hier
verwendeten Definition also, wer dauerhaft mit sich selbst einverstanden und mit seinem Leben
zufrieden ist und oft genug auch Momente des Gllickserlebens erfahrt, also jeder, der dazu neigt,
sich gliicklich zu fiihlen. (zu den unterschiedlichen Versuchen, Gliick zu definieren und zu messen
siehe Bellebaum 2002, zur Wiederentdeckung des Gliicksbegriffs speziell in der Pddagogik Riemen
1991).

Zu den iUberdauernden, aber durch Training und Beratung durchaus beeinflussbaren Faktoren, die
zum Gliick beitragen, dirfte das Konstrukt des Pddagogischen Optimismus gehdren. Padagogischer
Optimismus wurde von Michael Kanders und mir seit Ende der neunziger Jahre empirisch untersucht,
und zwar mit Hilfe einer aus den folgenden vier Items bestehenden Skala:

,Die Schilerinnen und Schiller lernen bei uns vieles, was sie spdter im Berufsleben gar nicht
brauchen. (-)

Auf die lebensweltlichen Erfahrungen und Probleme der Schiilerinnen und Schiller wird in unserer
Schule in hohem Mal Bezug genommen.

Ich bin davon U(berzeugt, dass in unserer Schule die Schilerinnen und Schiiler gut auf die
Lebensprobleme vorbereitet werden.

Im Unterricht kdnnen unsere Schiilerinnen und Schiller gut an ihre Vorkenntnisse und Fahigkeiten
anknipfen.”

Diese Art der Operationalisierung unterscheidet sich deutlich von der Seligmans, aber das schadet
hoffentlich nicht. Wir versuchen eben, den spezifisch padagogischen Optimismus zu erfassen,
wdahrend Seligman eher das Persénlichkeitsmerkmal im Blick hat. Vermutlich werde die beiden Skalen
miteinander korrelieren, aber das hat wohl noch niemand untersucht.

Bemerkenswert ist, dass wir eine Reihe von theoretisch vorhergesagten Zusammenhdngen zwischen
Padagogischem Optimismus und Unterrichtspraxis, Gesundheit, Burnoutrisiko, Einschdtzung der
eigenen Schule und weiteren Merkmalen fanden. Exemplarisch ist der Zusammenhang zwischen der
Bewertung der eigenen Schule auf einer Notenskala von 1 bis 6 und dem péddagogischen
Optimismus in Abbildung 6 dargestellt. Optimistische Lehrkrafte bewerten ihre eigene Schule
Uberwiegend mit den Noten 1 und 2, wenig optimistische Lehrkrdfte Gberwiegend mit den Noten 3
oder schlechter.
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Abbildung 6: Bewertung der eigenen Schule durch Lehrkrifte nach dem padagogischen
Optimismus
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Quelle der Daten: Bauer/Kanders 2000

Optimistische Lehrkrafte sind weniger burnoutgefédhrdet und beurteilen ihre Schule positiver. Aber
nicht nur das. Sie unterrichten auch anders. Je héher der pddagogische Optimismus einer Lehrkraft
ist, desto haufiger finden Diskussionen in der Klasse statt (N = 984, Kendall's tau-b=.08), desto
mehr wird im Unterricht auch an Computern gearbeitet (.11), wird selbststdndig gearbeitet (.12),
werden eigene Untersuchungen durchgefiihrt von Schilern (.11), externe Experten in den Unterricht
geholt (.14) und Multimedia eingesetzt (.08). (Bauer/Kanders 2000, S. 319)

Moglicherweise fiihrt es weiter, wenn wir die berufliche Entwicklung zur allgemeinen biographischen
Entwicklung in Beziehung setzen. C. G. Jung hat der zweiten Lebenshélfte eine andere Gewichtung
von Zielen und Werten zugeschrieben als der ersten. Empirisch untermauert wurde seine Theorie
unter anderem von Csikszentmihalyi (1995), der zeigen konnte, dass bei besonders kreativen
Wissenschaftlern in der zweiten Hélfte des Lebens das Interesse an der Férderung des Nachwuchses
anstelle der eigenen Profilierungswiinsche deutlich zunimmt. Allgemein ldsst sich sagen, dass in der
zweiten Lebenshdlfte personliche Antworten auf Sinnfragen gesucht werden, wéhrend die
gesellschaftliche Bewertung und Anerkennung sowie dulRere Erfolge in den Hintergrund treten.

Fir Jung ist die Entwicklung der Personlichkeit, der Prozess der Individuierung, ein riskanter Prozess,
sowohl fiir den einzelnen als auch fiir die Gesellschaft. Jung wusste um das ddmonische Potenzial des
Menschen, wie vor ihm bereits die groRen Bildungstheoretiker der Renaissance (Erasmus, Pico della
Mirandola, hierzu ausfiihrlich Riemen 1991).

.Personlichkeit ist die Tat des hochsten Lebensmutes, der absoluten Bejahung des individuell
Seienden und der erfolgreichen Anpassung an das universell Gegebene bei groBtmoglicher Freiheit
der eigenen Entscheidung.” (Jung 1993, S. 195)

Wenn die Hypothese einer biographischen Wende in der Persénlichkeitsentwicklung im Prinzip
richtig ist, kann auch erwartet werden, dass Pddagoginnen und Paddagogen jenseits der flinfzig ihre
Ziele noch einmal revidieren und neu gewichten. Der Schatten des in der ersten Halfte ungelebten
Lebens kann sie einholen und bezwingen, er kann aber auch (iberwdltigt und gemeistert werden.
Meines Wissens ist das bisher empirisch nicht iberpriift worden. Eine solche Uberpriifung wére aber
wichtig fiir eine Neubewertung der in dieser berufsbiographischen Phase enthaltenen besonderen
Potenziale. Lange Zeit war es ja Ublich, die entsprechende Altersphase eher unter dem Gesichtspunkt
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des Abbaus, des Verlustes und der nachlassenden Krafte und Fahigkeiten zu betrachten. In der
Fuhrungskrafteforschung gilt dieser Standpunkt ldngst als Gberholt, in der Lehrerforschung ist er
noch nicht ganz tiberwunden, wie mir scheint.

Welche Aufgaben konnten in dieser biographischen Phase besonders herausfordernd sein? Neben
der Forderung des beruflichen Nachwuchses die Klarung von Werten und Zielen, die Sorge fiir
kulturelle Kontinuitdt, die Orientierung an Erziehungsaufgaben der Schule und die Koordination
innerhalb des Kollegiums sowie eine Reihe weiterer Filhrungsaufgaben.

10. Konsequenzen:

Welche Konsequenzen sind aus dem Gesagten flr die Ausgestaltung berufsbiographischer Prozesse
und fur die Qualifizierung von Lehrerinnen und Lehrern zu ziehen? Ich denke, zumindest die
folgenden: Lehrkrédfte brauchen gezielte, spezifische und systematisch aufbereitete Informationen
Uber die Wirkungen ihres eigenen Handelns. Das kann im Rahmen bestimmter MaBnahmen der
Qualitatssicherung erfolgen. Sie brauchen aber auch Einschdtzungen und Bewertungen, die sich auf
ihre Person und deren Charakteristika beziehen. Dafiir scheinen mir am ehesten die kollegiale
Beratung und Supervision geeignet zu sein, neben entsprechenden Riickmeldungen von Mentoren
und Vorgesetzten. Attributionstheoretisch betrachtet, sind vor allem auch auf Generalisierung und
Stabilitdt abzielende positive Riickmeldungen, also Informationen Uber ,gute Charakterziige”
besonders wirksam. Lehrkrdfte suchen nach einer Antwort auf die Frage: “Wer bin ich (im Beruf)?
Was kann ich, was andere nicht (so gut) kénnen?*

Mit der Selbsterkenntnis allein ist es jedoch nicht getan. Lehrkrafte brauchen auch vermehrt
hochwertige Angebote, pddagogische Basiskompetenzen zu erweitern, und zwar bereits im Studium,
erst recht aber in der Weiterbildung. Dazu gehéren auch Formen des systematischen Trainings zur
Uberwindung der bewussten Unfahigkeit. Ein reichhaltiges Repertoire an Inszenierungsmustern und
erweiterten Formen des Lehrens und Beratens, an Methoden und auch moderat und sinnvoll
eingesetzten Techniken erhoht nicht nur ihre Wirksamkeit, sondern trdgt auch zur Freude an der
Arbeit und schlieBlich — ldngerfristig — zu Zufriedenheit und Gliick im Beruf bei. Puritanien ist nicht
das Ziel dieser Reise, aber manchmal geféhrlich nahe.
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Karl-Oswald Bauer/Edwin Stiller

Selbstveranderung und padagogische Handlungskompetenz — Materialien
fiir einen Workshop

Die nachstehend abgedruckten Materialien wurden von Edwin Stiller und Karl-Oswald Bauer mit
dem Ziel erstellt, das Wissen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer Uber ihre eigene professionelle
Selbstentwicklung zu vertiefen und Perspektiven fir die personliche berufliche Zukunft zu kldren und
zu erweitern. Die einzelnen Arbeitseinheiten folgen einer gemeinsamen Choreographie, namlich von
der Einzelarbeit Gber die Partnerarbeit bis zum Austausch im Plenum.

In einem ersten Schritt wird das pddagogische Kompetenzprofil jedes Teilnehmers gekldrt. Dabei
werden Verdnderungswiinsche notiert und mit einem Partner ausgetauscht und besprochen. Als
Strukturierungshilfe dient das Konzept der padagogischen Basiskompetenzen aus dem Vortrag von
Bauer. Im zweiten Schritt geht es um menschliche Modelle, die auf die professionelle Identitdt der
Teilnehmer Einfluss hatten oder haben. Auch in diesem Fall findet ein intensiver Austausch tber die
zum Teil ja sehr personlichen Erfahrungen mit pddagogischen Modellen und Vorbildern im Rahmen
der Partnerarbeit statt, bevor einzelne Beispiele im Plenum présentiert und diskutiert werden.

Fir den ndchsten Schritt wird das Thema , Berufsbiographische Wende in der zweiten Lebenshélfte”
aus dem Vortrag aufgenommen und zur Grundlage eines Arbeitsauftrages. Die Teilnehmer bekom-
men die Aufgabe, duBere Ereignisse in dieser Lebensphase zum inneren Erleben und den
wahrgenommenen inneren Verdnderungen in Beziehung zu setzen.

In der letzten Ubungsphase schlieBlich wird in kleinen Gruppen erarbeitet, wie die professionelle
Entwicklung anderer begleitet werden kann und welche Verbindungen zwischen der eigenen persén-
lichen beruflichen Entwicklung und der Kompetenz, die Entwicklung anderer zu begleiten und zu
unterstiitzen, besteht. In dieser abschlieBenden Phase geht es also um den Transfer des Erarbeiteten
auf berufliche Verwendungssituationen im Rahmen der Lehrerfortbildung und Personalentwicklung.

Anschrift der Moderatoren:

Prof. Dr. Karl-Oswald Bauer Edwin Stiller RSD

Fachbereich 3 Landesinstitut fiir Schule/Qualitatsagentur
Universitdt Osnabriick Paradieser Weg 64

49069 Osnabrick 59494 Soest

Fon (0541) 969-4551 02921/683306
www.karl-oswald-bauer.de Edwin.Stiller@mail Ifs.nrw.de

e-mail: Karl-Oswald.Bauer@Uni-Osnabriick.de http://www.learn-
line.nrw.de/nav/lehrerausbildung/
lehrerausbildung_aktuell/

privat: privat:

Prof. Dr. Karl-Oswald Bauer Braunfelder Allee 72
Osnabriicker StralRe 17 46286 Dorsten

49504 Lotte 02369/5578

Fon (05405) 61 50 46 Buchmann.Stiller@t-online.de
Fax (05405) 61 78 98 www.dialog-sowi.de

e-mail: karl-oswald.bauer@osnanet.de www.dialogische-fachdidaktik.de
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Lehrerfortbildung als Personalentwicklung
Feinplanung der Fachtagung Jena 2005, 29./30.September 2005
Workshop ,, Selbstverdnderung und padagogische Handlungskompetenz*

Ziele des Workshops ,,Selbstverdnderung und padagogische
Handlungskompetenz“:

1. Erweiterung von Wissen Uber das professionelle Selbst
2. Verwenden von Hilfen zur Erstellung eines Kompetenzprofils
3. Klarung der eigenen berufsbiographischen Situation und nachster Schritte

4. Austausch und Entwicklung von Transfer-Uberlegungen zur professionellen
Entwicklungsbegleitung

Workshop , Selbstveranderung und padagogische Handlungskompetenz“
Moderatoren: Karl-Oswald Bauer/Edwin Stiller
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U1 Einschidtzung des eigenen Kompetenzprofils - Entwicklungsperspektiven
Verwenden Sie bitte den nachstehenden Einschdtzungsbogen, um Ihr persénliches Profil zu ermitteln.
Tragen Sie zundchst in die zweite Spalte eine Ziffer ein, die lhre Selbstbewertung

von 1 = sehr gut bis 6 = ungeniigend in der jeweiligen Dimension wiedergibt.

Benennen Sie dann bitte stichwortartig personliche Starken in der jeweiligen Dimension.

Notieren Sie dann bitte in einem dritten Schritt in der letzten Spalte Ihre aktuellen
Veranderungswiinsche.

Entscheiden Sie bitte selbst, welche Ergebnisse Sie im Plenum mitteilen méchten. Interessant sind vor
allem personliche Starken und Verdnderungswinsche.
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U1: Eigenes Kompetenzprofil — Einschiatzungsbogen

Kompetenzdimension

Bewertung
(1-6)

Besondere Starken

Verdanderungswiinsche

Ziele klaren und Inhalte
strukturieren

(z.B. Ziele Gberprifbar
definieren,
Unterrichtssequenzen
planen)

Soziale Strukturen
bilden

(z.B. Gruppen leiten, mit
Kleingruppen arbeiten,
fur Orientierung und
Zusammenhalt sorgen)

Kommunikation
fordern

(z.B. fur Klarheit und
Verstdndlichkeit sorgen)

Interagieren

(z.B. Humor zeigen,
Gefluihle mitteilen)

Lernumgebungen
gestalten

(z.B. Raume, virtuelle
Réume, eigenen Korper
gezielt einsetzen)

Hintergrundarbeit

(z.B. planen,
organisieren, archivieren)
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U2: ,Modelle, die ich hatte..."

Leitfrage: Welchen Modellen beruflichen Handelns bin ich begegnet und welchen
Einfluss haben sie auf meine Arbeit?
Kurzinfo:
Einen guten Lehrer, eine gute Lehrerin vergisst man nicht!
Zum Teil lassen sich Berufswahlmotive mit diesen Erfahrungen in Verbindung bringen, professionelle
Handlungsstrategien, aber auch kleine Segmente in allen Bereichen des Lehrerhandelns kénnen
davon beeinflusst sein.
Aber auch negative Modelle kénnen als Abgrenzungsfolie einen groRen Einfluss haben.

Arbeitsmaterial:

.Ich hatte eine gute Lehrerin, einen guten Lehrer"

1. Beschreibung:

2. Was war genau das ,gute’ Lehrer/innen-Verhalten?

3. Welche Bedeutung hat diese Modell-Erfahrung in meiner gegenwartigen Praxis?

Welche Schliisse kann ich fiir die Begleitung der professionellen Entwicklung anderer ziehen?
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U3: ,,50 plus*
Benennen Sie bitte fiir lhre berufliche Tatigkeit und Orientierung wichtige Ereignisse der letzten zwei
bis flinf Jahre. Beschreiben Sie kurz Ihr Erleben. Gibt es Konsequenzen fir die Zukunft? Kénnen Sie

Wendepunkte wahrnehmen?

Bitte entscheiden Sie, was Sie im Plenum mitteilen mochten.

Zeitpunkt, Ereignis Inneres Erleben;

Zeitraum wahrgenommene
Verdanderungen personlicher
Ziele und Werte
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U4 , Die Begleitung der professionellen Entwicklung anderer”
Gruppenarbeit

Name Funktion und Erfahrungen mit Konzepten und Perspektiven
Arbeitsfeld Methoden der professionellen
Entwicklungsbegleitung
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Edwin Stiller, Landesinstitut fir Schule / Qualitatsagentur, Soest

Biografisches Lernen in der Lehrerbildung

Einflihrung

Ich konnte noch nicht lesen und schreiben, und schon wollte ich Lehrer werden. Nichts anderes. Und
trotzdem war es ein Missverstdindnis. Ja, es war der grofite Irrtum meines Lebens. Und er kldrte sich erst
auf, als es fast zu spdt war. Als ich, mit siebzehn Jahren, vor einer Schulklasse stand und, da die dlteren
Seminaristen im Felde standen, Unterricht erteilen musste. Die Professoren, die als pddagogische
Beobachter dabeisafien, merkten nichts von meinem Irrtum und nichts davon, dass ich selber, in dieser
Stunde, ihn endlich begriff und dass mir fast das Herz stehen blieb. Doch die Kinder in den Biinken, die
spiirten es wie ich. Sie blickten mich verwundert an. Sie antworteten brav. Sie hoben die Hand. Sie standen
auf. Sie setzten sich. Es ging wie am Schniirchen. Die Professoren nickten wohlwollend. Und trotzdem war
alles grundverkehrt. Und die Kinder wussten es. ,Der Jiingling auf dem Katheder’, dachten sie, ,das ist
kein Lehrer und er wird nie ein richtiger Lehrer werden.’ Und sie hatten recht.

Ich war kein Lehrer, sondern ein Lerner. Ich wollte nicht lehren, sondern lernen. Ich hatte Lehrer werden
wollen, um moglichst lange ein Schiiler bleiben zu konnen. Ich wollte Neues, immer wieder Neues
aufnehmen und um keinen Preis Altes, immer wieder Altes weitergeben.

Dies schrieb Erich Késtner in seinen Kindheitserinnerungen ,, Als ich ein kleiner Junge war".
Der historisch-politische Kontext des Jahres 1916 und die damalige Verfasstheit von Schule lassen die
Sichtweise und Entscheidung von Erich Késtner sehr nachvollziehbar erscheinen.

Wie hétte er sich heute, im Jahr 2005, entschieden? Wie wiirden Schilerinnen und Schiler heute
reagieren?

Wie wirden die Lehrerausbilderinnen und Lehrerausbilder reagieren?

Haben sich Gesellschaft und Schule so gewandelt, dass Lehrer Lerner sein diirfen oder sogar Lerner
sein missen?

Die Schulpddagogin Sybille Rahm hat im Sommersemester 2003 in ihrem Beitrag zur Ringvorlesung
.Lernen im Lebenslauf” an der Universitdit Bamberg diese Frage schon dadurch klar beantwortet,
dass sie der Vorlesung den Titel gab: ,Der lernende Lehrer. Skizze einer Profession aus
schulpadagogischer Sicht"". Sie entwirft das Bild einer sich schnell wandelnden Gesellschaft, in der
die Schule die Aufgabe hat, die junge Generation auf ein Leben im Wandel vorzubereiten. Dies
wiederum gelingt der Schule nur dann, wenn sie sich selbst als wandelnde, lernende Organisation
begreift und sich ihre Mitglieder als permanent Lernende verstehen. Insofern erscheint es nur logisch,
dass in Zeiten des lebenslangen Lernens gerade der Lehrer ein lebenslanger Lerner bleiben muss.

1. Professionelle Kompetenzentwicklung als berufsbiografisches Projekt
»Great Teachers are neither born nor made but they may develop” (Theo Bergen)

Der Kompetenzbegriff wird zur Zeit inflationdr gebraucht? und in unterschiedlichen Kontexten sehr
unterschiedlich definiert.

Auf OECD-Ebene verstdndigten sich alle Bildungsminister im April 2001 darauf, Kompetenz-
entwicklung als Voraussetzung einer wissensbasierten Gesellschaft intensiv zu erforschen und zu
fordern. Das OECD-Projekt DeSeCo® versucht in einem internationalen Forschungsverbund
empirisch und theoretisch einen Konsens zu entwickeln, welche Kompetenzen in Zukunft fir eine
erfolgreiche Teilnahme am gesellschaftlichen Leben notwendig sind. Drei Kompetenzbereiche haben
sich in der bisherigen Arbeit herauskristallisiert:

' http://www.uni-bamberg.de/ppp/schulpaedagogik/dokumente/Ringvorlesung _SS 2003.pdf
2 vgl Bodensohn 2003
3 vgl. http://www.deseco.admin.ch
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e acting autonomously
e using tools interactively
e joining and functioning in socially heterogeneous groups

Unter “tools” werden hier Technologie, Information bzw. Wissen sowie Sprache verstanden.
Diese Kulturwerkzeug-Kompetenz war in einem sehr pragmatischen Verstdndnis Gegenstand der
internationalen PISA-Studie. Die beiden anderen Kompetenzbereiche deuten an, dass auch im
OECD-Verstandnis Kompetenz nicht auf den kognitiven Aspekt der pragmatischen Werkzeug-
beherrschung reduzierbar ist.
Im Kontext der Wissensmanagementforschung wird die Kompetenz von Akteuren als
.Zusammenspiel von deklarativen und prozeduralen Wissensbestdinden und Persdnlichkeits-
merkmalen"* definiert.
Im Kontext der beruflichen Weiterbildung ist der Kompetenzbegriff im Forschungsprogramm
. Lernkultur Kompetenzentwicklung”® vor allem von John Erpenbeck und Volker Heyse weiterent-
wickelt worden und fir die Entwicklung von Kompetenzprofilen und der Beschreibung von
Kompetenzbiografien genutzt worden.
Erpenbeck beschreibt Kompetenz zunichst als , Selbstorganisationsdisposition konkreter Individuen*®
und unterscheidet dann vier Grundkompetenzen:

1. Personale Kompetenz

2. Aktivitdts- und Handlungskompetenz

3. Fachlich-methodische Kompetenz

4. Sozial-kommunikative Kompetenz’
Unter Kompetenzbiografie wird die ,qualitative und quantitative Entfaltung menschlicher
Handlungskompetenz als komplexes, selbstorganisiertes Netzwerk fachlicher, methodischer, sozialer
und personaler Einzelkomponenten in der stets einzigartigen, lebenslangen real-biographischen
Entwicklung"® verstanden. Der Kompetenzbegriff kann so zwischen einem subjektbezogenen und
identitdtstiftenden  Bildungsbegriff und einem situationsbezogenen, verwertungsorientierten
Qualifikationsbegriff angesiedelt werden.
Fur die Lehrerprofession hat die Terhart-Kommission den Kompetenz-Begriff definiert. Professionelle
Lehrerkompetenz wird dabei grundsétzlich als Einheit von notwendigem Berufswissen, Berufskdnnen
und Berufsethik verstanden®, welches im Gesamt der Lehrerbiografie schrittweise erworben wird.
.Zum vollstindjgen Kompetenzaufbau muss zusatzlich Berufserfahrung gemacht werden — und diese
Erfahrung kann vorher nicht einmal ernsthaft simuliert werden. Deshalb ist die Lehrerbildung ja
selbst nicht auf Erstausbildung beschrankt, sondern als ein von der Ausbildung ausgehender
langandauernder berufsbiographischer Entwicklungsprozess zu verstehen.""°
Georg Hans Neuweg, einer der deutschsprachigen Experten fiir den komplexen Zusammenhang von
Wissen und Koénnen, betont in seinem Aufsatz zu den Emergenzbedingungen pddagogischer
Konnerschaft', dass gleichberechtigt neben der Lésung des Theorie-Praxis-Problems die Lésung des
Theorie-Personlichkeits-Problems entscheidend ist fir die Emergenz padagogischer Kénnerschaft.
Der Begriff der Emergenz'® soll hier deutlich machen, dass professionelle pddagogische Kompetenz
nur in einem komplexen Zusammenwirken von Wissen, Kénnen und Personlichkeit entstehen kann:
»Nicht alles, was man weiB, vermag man kraft seiner Personlichkeit auch zu leben, und schon gar
nicht kann man jedes Konnen, das man kraft seiner Personlichkeit verausgabt, in Form
handlungsleitender Theorien berichten. (...) Lehrerbildungsdidaktik darf sich diesfalls nicht nur im
Spannungsfeld von Theorie und Praxis, sondern muss auch vor dem Hintergrund einer

4 Alan 2002, S. 12
> vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, Erpenbeck u.a. 2002
© Erpenbeck 1999, S. 25
7 einen dhnlichen Kompetenzzuschnitt bezogen auf Lehrerkompetenz bei Frey 1999 und Jager 2002
8 Erpenbeck S. 8
° vgl. Terhart 2000
0 Terhart 2004, S. 23
" Vgl. Neuweg 2005,
2 Emergenz als Hervorbringen neuer Strukturen und Eigenschaften in dem Zusammenwirken der Elemente in einem
komplexen System
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Personlichkeitstheorie betrieben werden.”"™ Neuweg zieht daraus die Konsequenz, dass die
Forderung der Selbstreflexivitdt, die Einsicht in die Grenzen technischer Erzeugbarkeit von
Lehrerkompetenz sowie differenzierende und individualisierende Ausbildungsangebote angemessene
Antworten auf die von ihm beschrieben Problemlagen sind.

Neuweg hat seinen Ansatz mit Johannes Mayr (Mayr/Neuweg 2006) weiterentwickelt und dabei
empirische Ergebnisse der personlichkeitspsychologischen Lehrerforschung genutzt. Personlich-
keitsmerkmale, soweit sie professionsbedeutsam sind, sind zum Teil sehr stabil, wie etwa
Kontaktbereitschaft, Stabilitdt oder Selbstkontrolle, sie sind zum Teil aber auch verdnderbar — wobei
Prozesse der Selbstentwicklung unterstiitzt, aber nicht von aufen linear gesteuert werden kdnnen.
Mayr und Neuweg leiten aus ihren Untersuchungen ab, dass es auf der Basis bisheriger Erkenntnisse
nicht sinnvoll ist, ,, Geeignete” und ,Nicht-Geeignete" zu einem friihen Zeitpunkt zu diskriminieren
und so Entwicklungsméglichkeiten auszuschlieBen. Zugleich ist es aber auch technologisch naiv,
anzunehmen, Lehrerpersonlichkeiten seien nahezu beliebig formbar. Sie empfehlen, Hilfestellungen
zur Selbstentwicklung, personlichkeitsférdernde Veranstaltungen, institutionelle Unterstiitzungs-
bedingungen zu schaffen, die es den Lehrerinnen und Lehrern ermdglichen, kompetent mit eigenen
Stdrken und Schwachen umgehen zu kénnen, in angeleiteter Praxisreflexion auch diesen subjektiven
Fragen nachzugehen sowie Ausbildungs- und Fortbildungsangebote auszudifferenzieren und zu
individualisieren.

Die KMK hat in ihrem Beschluss zu den Standards fiir die Bildungswissenschaften Lehrerkompetenz
als ,Fdhigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, lber die eine Lehrkraft zur Bewdltigung der
beruflichen Anforderungen verfligt” definiert’ und folgende Kompetenzbereiche ausgewiesen:

., Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen.

Kompetenz 1: Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht und fiihren ihn
sachlich und fachlich korrekt durch.

Kompetenz 2: Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das
Lernen von Schilerinnen und Schiilern. Sie motivieren Schiilerinnen und Schiler und befahigen sie,
Zusammenhdnge herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

Kompetenz 3: Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern zum
selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

Lehrerinnen und Lehrer tiben ihre Erziehungsaufgabe aus.

Kompetenz 4: Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen von
Schilerinnen und Schiilern und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle
Entwicklung.

Kompetenz 5: Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und unterstiitzen selbstbe-
stimmtes Urteilen und Handeln von Schilerinnen und Schiilern.

Kompetenz 6: Lehrerinnen und Lehrer finden Lésungsansatze fiir Schwierigkeiten und Konflikte in
Schule und Unterricht.

Lehrerinnen und Lehrer iiben ihre Beurteilungsaufgabe gerecht und verantwortungsbewusst aus.

Kompetenz 7: Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von
Schiilerinnen und Schilern; sie férdern Schilerinnen und Schiller gezielt und beraten Lernende und
deren Eltern.

Kompetenz 8: Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern auf der
Grundlage transparenter Beurteilungsmafstabe.

3 Ebd., S. 225f.
* KMK 2004
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Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen stindig weiter.

Kompetenz 9: Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerberufs
bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit besonderer Verantwortung und
Verpflichtung.

Kompetenz 10: Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe.
Kompetenz 11: Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung schulischer
Projekte und Vorhaben." "™

Diese Fassung des Kompetenzbegriffs ist sehr konkret und tatigkeitsbezogen formuliert. Dies hat den
Vorteil, dass sich hieraus sehr direkt Standards ableiten lassen, bringt aber die groBe Gefahr mit sich,
dass die Komplexitdt des Kompetenzbegriffs, als vielschichtige individuelle Disposition, aus dem Blick
geréat.

Die Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbdnde hat 2005 ein Personalentwicklungs-
instrument fir den Lehrerberuf vorgelegt'®, welches in sechs Handlungsfelder der Lehrerarbeit'” vier
Kompetenzbereiche (Sach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz) zur Profil- und
Potenzialanalyse nutzt. Es soll der systematischen Selbstreflexion in Ausbildung und Berufspraxis,
aber auch als Instrument der Personalentwicklung dienen.

Ein auf die Lehrerprofession bezogener Kompetenzbegriff kann im Anschluss an die vorgestellten
Kompetenz-Konzepte folgenden Zuschnitt entwickeln':

e Die personale Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern ldsst sich als berufsbiografische
Kompetenzdimension beschreiben, in der die beruflich-professionelle Identitdt in einem
berufsbiografischen Entwicklungsprozess gewonnen wird und in dem es um die Entwicklung
eines individuellen und integrierenden pddagogischen Gesamtkonzepts geht. Bauer
bezeichnet dieses Steuerungsinstrument professionellen Handelns als professionelles Selbst.

o Die Aktivitdts- und Handlungskompetenz ist als padagogische Kompetenzdimension,
primér gerichtet auf die alltdgliche Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern, zu beschreiben.

e Unter fachlich-methodischer Kompetenz ist die wissenschaftliche, didaktische und
methodische Kompetenzdimension von Lehrerinnen und Lehrern zu verstehen, die sich
auch in der Fahigkeit der stdndigen kritischen Metareflexion ausdriickt.

e Die sozial-kommunikative Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern ist als systemisch-
soziale Kompetenzdimension zu beschreiben, bezogen auf die kooperative Mitgestaltung
der Institution Schule und ihrer Weiterentwicklung; hier ist auch die von Nieke postulierte
Gesellschaftsanalyse anzusiedeln. Auch Oelkers betont in seinen Verdffentlichungen die
Fahigkeit von Lehrerinnen und Lehrern, bildungspolitische Verantwortung z.B. in der
Offentlichkeitsarbeit ibernehmen zu kénnen.

In der Lehrerbildung geht es um die ausbildungsgestiitzte Selbstaneignung von Berufswissen,
Berufskdnnen und Berufsethik in allen vier Kompetenzdimensionen.

'5 Ebd.
16 Vgl. BDA 2005
7 Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Beraten, Fiihren, Mitwirken am Prozess der innovativen Schulentwicklung
'8 Der hier skizzierte integrierte Kompetenzbegriff hat den Vorzug, dass es schon Ansitze empirischer Uberpriifung
gibt — siehe Frey 1999 und Jager 2002
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2. Phasen der Lehrerbildung und ihre berufsbiografischen Entwicklungsaufgaben

Phase Zentrale berufliche Konkrete berufsbiografische
Entwicklungsaufgabe Herausforderungen
Schulzeit Berufswahlentscheidung Erkundung von Motiven, Eignung und
Neigung
Studium Wissenschaftliche Erfahrungsbasierte Uberpriifung der

Fundierung und erste
praktische Erprobung des
Lehrerhandelns

Berufswahlentscheidung

Kritische Reflexion der in der Schulzeit
entstandenen Bilder von Unterricht, Lehrer-
Sein und Schule

Bewusste Arbeit an den subjektiven
Theorien

Vorbereitungsdienst

Theoriegeleitete
Praxisbewadltigung und
reflexive Verarbeitung
von Erfahrung

Reflexive und diskursive Bewaltigung des
Arbeitsalltags

Erfahrungsbasierte Fortfihrung der
Reflexion von subjektiven Theorien und
Berufskonzepten

Konstruktiver Umgang mit Antinomien,
Diskrepanzen und Arbeitsbelastung

Berufseingang

Bewdhrung oder
Veranderung der
erworbenen Muster und
subjektiven Theorien
Erste Routinebildung

Entwicklung eines realistischen und
professionellen Handlungskonzepts
Aufrechterhaltung der Lern-Haltung

Weitere Berufspraxis

Reflektierte Routine und
funktionale
Spezialisierung

Aufrechterhaltung einer kritischen Distanz
zur eigenen professionellen Tatigkeit und
Aktivitdten in professionellen
Lerngemeinschaften

Ubernahme von spezialisierten Berufsrollen

Berufsausgang

Berufliche Bilanzierung
und Kompetenztransfer

Abschied nehmen vom Beruf
Berufserfahrung fiir Beratung und
Unterstiitzung nutzen

Die hier beschriebenen Herausforderungen sind , Dauerauftrage”, die die weitere Berufsbiografie
begleiten, die aber schwerpunktmdBig den Phasen zuzuordnen sind. Wenn sie nicht bearbeitet
werden, Uberlagern sie die jeweils anderen aktuellen Herausforderungen oder fiihren ein
unbewusstes und unkontrolliertes Eigenleben.

.Von grofter Bedeutung ist die Bildung und Selbstbildung der Persénlichkeit des Pddagogen, denn
sie befdhigt ihn, die Ausiibung pddagogischer Macht im MaR zu halten, sie allein birgt auch fiir die
Glaubwdrdigkeit, von der padagogischer Erfolg abhédngig ist, und ermdglicht seine Vorbildfunktion —
nicht um nachgeahmt zu werden, sondern um die GCestalt zu verkorpern, mit der die ihm
Anvertrauten sich auseinandersetzen koénnen, um sich selbst zu gestalten: Ein Prozess des
Lebenlernens, der auch dann stattfindet, wenn er negiert wird." (Schmid 2002)

3. Lernen in der Lehrerprofession

Fur das Lernen der Schiilerinnen und Schiler gibt es inzwischen einen breiten Konsens, der, gestitzt

durch Neurobiologie, Lernpsychologie und Unterrichtsforschung davon ausgeht, dass Lernen ein

individueller, nicht von aufen direkt steuerbarer Prozess ist und der mdglichst selbstgesteuert,

fachlich und sozial situiert, kooperativ und ganzheitlich gestaltet werden sollte.

Fir das Lernen der Lehrerinnen und Lehrer in der Ausbildung und der berufsbegleitenden

Fortbildung gelten dieselben Erkenntnisse. Individualisierung wird hier allerdings eher tabuisiert, da
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die Vereinzelung der Lehrer an ihren Arbeitspldtzen in allen Lehrerstudien kritisiert wird. Hier soll
auch nicht der Vereinzelung das Wort geredet werden. Berufsbiografische Reflexionsarbeit entfaltet
ihre Wirksamkeit nur dann nachhaltig, wenn sie eingebettet ist in Teamstrukturen, Unterrichts- und
Schulentwicklung.
In der Lehrerausbildung kann man mit Elisabeth Punz von einer reflexiven Wende' sprechen. Weder
Uber eine ,Meisterlehre”, noch Uber bloRe Kenntnisvermittlung kann eine zeitgemafe
Lehrerausbildung erfolgreich sein. Dem Leitbild eines ,reflektierenden Praktikers” kann man nur
dadurch ndher kommen, dass man Studentinnen und Studenten, Referendarinnen und Referendaren
die Moglichkeit eréffnet, Subjekt des eigenen Qualifizierungsprozesses zu sein, fiir die dieselben
Subjektanspriiche geltend gemacht werden missen, wie flr die Schiilerinnen und Schiiler. Eine
reflexiv- forschende, kritisch distanzierte Haltung gegeniiber der eigenen Berufstdtigkeit muss von
Beginn an aufgebaut werden.
Lehrerfortbildung, im wiinschenswerten Fall eine kumulative Weiterentwicklung der in der Ausbil-
dung erworbenen Kompetenzen, ist dann erfolgreich®, wenn sie

e an den subjektiven Theorien und den Alltagserfahrungen ankniipft

e die Lehrkréfte als handelnde Subjekte partizipatorisch einbindet (ownership)

o der direkte Bezug zum Arbeitsalltag (zum Beispiel (iber das Medium Video) herstellt und der

Gebrauchswert von Fortbildung evident ist
e durch soziale und institutionelle Situierung eingebunden ist in Prozesse der Unterrichts- und
Schulentwicklung.

4. Berufsbiografische Lernwege — Bedingungen, Risiken und Nebenwirkungen

Personenzentrierte Lernformen erfordern glinstige Bedingungsfaktoren, wie z.B. Zeit, ein Klima des
Vertrauens, gegenseitigen Respekt und diskreter Umgang mit Prozessen und Ergebnissen.?’
Lehren ist wie Lernen ein durch ein Subjekt gestalteter, aktiver Prozess. Dies gerét in Zeiten
objektivierter Outputorientierung in den Hintergrund, wird zum Teil véllig verdrdngt und tabuisiert.
Die Subjekthaftigkeit des Lehrens duBert sich auf unterschiedlichen Ebenen:
e auf der Ebene des professionellen Selbst, als der im Beruf sichtbar werdenden
Personlichkeitsanteile??
e auf der Ebene des Verhéltnisses zu den Inhalten des Lehrens
e auf der Vermittlungs-Ebene , also der Ebene der Fachdidaktik und Fachmethodik
e auf der Beziehungsebene gegenliber Schillerinnen und Schiilern, Eltern, Kolleginnen und
Kollegen, Vorgesetzten
e auf der Ebene der Institution, des Arbeitsplatzes, der Arbeitsbedingungen und dem Umgang
mit Arbeitsbelastung.
Auf diesen Ebenen sind Lehrerinnen und Lehrer Handelnde, Reflektierende und Sich-Entwickelnde.
Lehrerprofessionalitdt entsteht geradezu in einem institutionell und personell gestiitzten
Selbstbildungsprozess. Das professionelle Selbst ist hierbei die Steuerungszentrale, in der alle
Bemiihungen um Unterrichtsentwicklung im Individuum zusammengefiihrt werden. Die
Wahrnehmungs-, Deutungs-, Bewertungs- und Handlungsmuster von Lehrerinnen und Lehrern, die
berufsbiografisch gewachsen sind, regulieren die konkrete Handlungssteuerung, ohne dass dies den
Beteiligten immer deutlich wird.
Der Begriff , professionelles Selbst” ist von Karl-Oswald Bauer definiert worden als
...organisierendes Zentrum ..., das Werte und Ziele, Handlungsrepertoires, Fachwissen und
Fachsprache, Wahrnehmungen und Feedback miteinander verbindet und als Handlungstrager fir
Kollegen, Klienten, Ratsuchende, Lernende sichtbar wird. ... Das professionelle Selbst erzeugt sich
standig neu durch seine eigene Unterrichtspraxis.”

' Vgl. Punz 2005
20 vgl. Haenisch 2004 und 2005, Lipkowsky 2004
21 Zu den notwendigen Schutzregeln der biografischen Arbeit siehe Stiller 1979 und 1999
22 ygl|. Bauer 2005
2 ebd., S. 82
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Schaubild Bauer 2005

Das professionelle Selbst als internes System nimmt die eigene Praxis auf unterschiedlichen Ebenen
wahr:
e auf der kognitiven Ebene — wie erklédre ich mir Erfolge und Misserfolge
e auf der affektiven Ebene — wie flihle ich mich bei meiner Arbeit
e auf der sozialen Ebene — wie erlebe ich die Riickmeldungen und Wertschatzungen von
Schiilern, Eltern, Kollegen, Vorgesetzten
e auf der produktférmigen Ebene — wie nehme ich die , Friichte” meiner Arbeit wahr.

Diese berufsbiografische Reflexion findet permanent statt, Gberwiegend unbewusst und meistens
nicht gesteuert. Sie betrifft nicht nur das Kerngeschaft Unterricht, sondern alle Bereiche des
beruflichen Arbeitsalltages.

Die Ergebnisse dieser Reflexionsarbeit biindeln sich zu beruflichen Grundhaltungen, die als Alltags-
theorien Uber sich und die eigene Arbeit handlungsleitend sind.

Diese Reflexionsarbeit ab und zu gezielt in den Vordergrund zu holen, dient der Stdrkung der
Selbststeuerungsfahigkeit, dient dazu, sich Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmuster
bewusst zu machen und sich damit bewusste Wahl- und Gestaltungsmaglichkeiten zu eréffnen.
Damit ist intensive berufsbiografische Reflexion in professionellen Lerngemeinschaften, Supervisions-
gruppen oder auch vorrangig in individuellen Prozessen sehr foérderlich fiir ein kohdrentes berufliches
Selbstkonzept und die Steigerung von Selbstwirksamkeitserwartungen. Es ist aber als forschendes
Lernen in eigener Sache ebenso geeignet, die fachliche Reflexionstiefe in Lehr-Lern-Prozessen zu
verbessern, die sich dann auch in einem messbar besseren Lern-Output duBern kann.

Die professionsbezogene selbstreflexive Arbeit kann mit dem Philosophen Wilhelm Schmid®* als
Sorge flr uns selbst, als bewusste Gestaltung unseres professionellen Selbst sowie als bewusste und
verantwortete Gestaltung unseres Umgangs mit anderen — den Kollegen, den Lernenden -
verstanden werden.

Diese selbstreflexive Arbeit*® ist zeitlich auf den Ebenen der Retrospektion, der perspektivischen
Betrachtung der Gegenwart sowie der prospektiven Vorwegnahme der Zukunft angesiedelt. Die
neurobiologisch orientierte Gedachtnisforschung®® hat hierbei aufgezeigt, dass die Perspektivitat der
Gegenwart den Zugriff auf die Vergangenheit stark steuert und auch die Chancen und Risiken der
Zukunft immer positiv oder negativ einfdarbt. Dies kann man als empirische Bestdtigung dessen
auffassen, was der Schriftsteller Max Frisch schon in seinen literarischen Tageblichern der 50er Jahre
so formuliert hat:

~Unser Bewusstsein als das brechende Prisma, das unser Leben in ein Nacheinander zerlegt. (...)
Jeder Mensch erfindet sich eine Geschichte, die er dann, oft unter gewaltigen Opfern, fiir sein Leben
hélt (...)Nicht beliebig, nein, aber die Person ist eine Summe von verschiedenen Mdoglichkeiten,
meine ich, eine nicht unbeschrdnkte Summe, aber eine Summe, die (iber die Biographie hinausgeht.

24 Vgl. Schmid 2004, S. 67ff.
25 Schmid bezeichnet diese Arbeit als , Hermeneutik des Selbst”
% Vgl. Welzer 2005
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Erst die Varianten zeigen die Konstante (...)Erlebnismuster, ich meine: was in allen Erlebnissen, die
einer hat, sich immer &hnlich bleibt, und wir wissen, da hilft kein &uBerer Wechsel, auch weder Gliick
noch Ungliick; die Art, wie einer sich erlebt, flihrt zu immer wieder dhnlichen Situationen zwang-
haft.”

Fir professionelles Handeln ist der Anspruch, die eigenen Muster der Wahrnehmung, des Urteilens
und des Handelns zumindest im Ansatz zu kennen und bewusst zu gestalten, ein berufsethisches
Muss, um nicht selbst und um vor allem nicht die Lernenden zu den Opfern eigener biografischer
Konstruktion zu machen.

Die nachhaltige Steigerung von Professionalitdt durch Selbstreflexion ist allerdings nicht als rein
individuelle Identitatsarbeit zu konzipieren, vielmehr miissen organisatorische Strukturen geschaffen
werden, die die individuelle Reflexionsarbeit einbetten in systemisch-soziale Kontexte. Der Dialog mit
sich selbst muss verbunden werden mit den Dialogen im kollegialen und systemischen Kontext.
Biografische Schreibibungen, auch im Tagungskontext, bediirfen immer zunédchst der kognitiven
Sinnstiftung sowie der affektiven Einstimmung. Methodisch beglinstigt ein gestuftes Auswertungs-
verfahren (Einzelarbeit, Partnerarbeit, Plenum), in dem jede/r jederzeit selbst bestimmt, was sie/er
den anderen mitteilt, die Begrenzung von Risiken.

Auf der Tagung in Jena wurden einige der im Anhang abgedruckten Arbeitsblétter eingesetzt, die
anderen wurden in anderen Kontexten mehrfach erprobt.

Im Folgenden soll es eher um GroRformen der berufsbiografischen Reflexion gehen.

4.1 Portfolioarbeit?’

In den bildenden Kinsten hat der Begriff Portfolio seine ldngste Tradition. Seit der Renaissance
prisentieren Kiinstler ausgewahlte Werke in portafoglios. In der Okonomie bezeichnet der Begriff
die strategische Zusammenstellung von Wertpapieren.

Seit den 90er Jahren hat die Padagogik, zundchst in den USA und Kanada, dann auch im
deutsprachigen Raum das Portfolio als Konzept entdeckt, Lernwege und Leistungen zu begleiten, zu
dokumentieren und metakognitiv zu reflektieren. Die Leitideen der Individualisierung, der
Selbststeuerung und der Kompetenzorientierung haben hier eine vielversprechende methodische
Form gefunden.

Da es inzwischen eine Fiille von sehr unterschiedlichen Portfolio-Ansdtzen gibt, ist es sehr wichtig,
den jeweiligen Portfolio-Typ mit seinen spezifischen Funktionen klar zu definieren und abzugrenzen.

Fiir den Bereich der Lehrerausbildung? lassen sich folgende Unterscheidungen treffen:

Entwicklungsportfolio Qualifizierungsportfolio Préasentationsportfolio

Adressat Die eigene Person Ausbilder und Abnehmende
Auszubildende Institutionen
Funktion Selbstreflexive Arbeit am | Standardorientierte Aussagenkréftige
professionellen Selbst Dokumentation und Prasentation des
Steuerung der individuellen
Kompetenzentwicklung Kompetenzprofils
Ziel Erhéhung der Dialogische Begleitung der | Férderung der beruflichen
Selbststeuerung in der Kompetenzentwicklung Entwicklung
Lehrerausbildung Abgleich Selbst- und
Fremdeinschatzung
Elemente Biografische Reflexion Standardbezogene Formelle Dokumente

Personliche

Einschatzungsbdgen

Professionelles

Arbeitstheorien Kompetenzbilanzen Selbstkonzept
Personliche Arbeitsziele Zertifizierung und Individuelles
Kommentierung Kompetenzprofil

Beispiele gelungener
Praxis

¥ Siehe auch Material Nr. 7
% Dies kann in der Lehrerfortbildung fortgeschrieben werden
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Das Tagungsjournal®® ermoglicht in der Lehrerfortbildung das authentische Erproben eines
Entwicklungsportfolio in einem begrenzten Kontext.

4.2 Kollegiale Fallberatung, Professionelle Lerngemeinschaften, Tandemarbeit und
vergleichbare Formen

Da berufsbiografische Reflexionsarbeit ihre nachhaltige Wirksamkeit nur durch eine Einbettung in
soziale und institutionelle Kontexte entfaltet, sollen hier erprobte Formen der kollegialen Reflexions-
arbeit vorgestellt werden.

Die kollegiale Fallberatung gehort inzwischen zum Standardrepertoire der meisten Studienseminare.
Diese Methode® weist eine einfache und klare Struktur auf, ist nach Einarbeitung ohne professionel-
len Supervisor praktikabel und nutzt die inspirierende Vielfalt einer sozialen Gruppe zur Lésung
alltaglicher Probleme und Konflikte am Arbeitsplatz. Dem Einzelnen beldsst sie aber die Auswahl
forderlicher Interpretationen und Handlungsalternativen.

Professionelle Lerngemeinschaften werden von Schulentwicklungsexperten wie Rolff*' als Kénigsweg
der Qualitatsentwicklung bezeichnet, da sie die Bearbeitung schulischer Problemsituationen entpriva-
tisiert, symmetrisch-reflexive Dialoge férdert und so ein wesentliches Bindeglied zwischen persénlich-
professioneller Entwicklung und Systementwicklung darstellt.

Tandemarbeit kann einen Dialograum schaffen, der Vertrauen sichert, der alltagsnah und flexibel ein
professionelles Arbeiten an selbst gewdhlten Problemstellungen erméglicht.

4.3 Videogestiitzte Reflexion??

., Fiir mich einer der Hauptgriinde, weshalb sich nichts an diesem Grundskript gedndert hat, hingt daran,
dass der letzte Schritt zur Professionalisierung der Lehrkrdfte noch nicht getan ist. Und Pro-
fessionalisierung und Professionalitdit heifit, man besitzt eine Kasuistik, man besitzt eine Sprache, in
der man in nicht verletzender Weise iiber die eigene Berufstditigkeit, das heifit iiber Fille, iiber
eigenen Unterricht reden kann, und dass man Unterricht aufmachen muss. (...) Warum soll eine
Lehrkraft nicht alle drei Monate eine Unterrichtsaufzeichnung mitbringen, die Schiiler aufgenommen
haben, und man bespricht sie in der Fachschaft.

Jirgen Baumert (Zitat aus einer ZDF-Reportage vom 24.03.2002)

Baumert geht davon aus, dass das schlechte Abschneiden Deutschlands in internationalen
Schulleistungsstudien in groBem MaBe auf eine unzureichende Professionalitit der Lehrkréfte
zurlickzuftihren ist. Gleichzeitig benennt er die zentralen Ansatzpunkte fiir die Verbesserung von
Unterrichtsqualitat: Fadhigkeit und Bereitschaft zu professioneller Selbstreflexion, Teamarbeit und
Videoeinsatz. Dieser von ihm beschriebene ,letzte Schritt zur Professionalisierung” ist in einem
berufsbiografischen Verstdndnis von Lehrerbildung der notwendige erste Schritt zur Professionali-
sierung. Lehrer(aus)bildung ist Bildung der eigenen Personlichkeit zu einem professionellen Selbst.
Dieser Prozess kann nur gelingen, wenn sich die an der Ausbildung Beteiligten im gegenseitigen
Respekt begegnen und Umgangsformen finden, die in nicht verletzender Weise Riickmeldungen
Uber Verhaltensweisen und Einstellungen ermdéglichen. Die klassische Nachbesprechungssituation
einer Unterrichtsstunde in der Ausbildung ist belastet, da die Kommentierung durch einen
Unterrichtsbobachter im Kontext asymmetrischer Strukturen stattfindet, die Verhaltensweisen der
beobachteten Person und ihr professionelles Selbstkonzept im Zentrum der Diskussion steht und es
schnell zu Auseinandersetzungen (iber Deutungsmuster kommen kann, die einen autonomen
Bildungsprozess erschweren.

Diese Form einer dyadischen Beratungssituation (Berater / zu Beratender) ldsst sich durch den
Videospiegel in eine aufschlussreiche Triade verdndern: Die videografierte Stunde bzw. Sequenz

» Siehe den Beitrag zum Tagungsjournal in Jena
30 Siehe Material Nr. 10
31 Siehe Material 11
32 Siehe auch Material Nr. 13
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er6ffnet eine Betrachtungsebene, die die Situation zum Gegenstand der gemeinsamen Betrachtung
macht und eine Verobjektivierung der Auseinandersetzung ermdglicht. Das Handeln der
videografierten Person wird einer distanzierteren Betrachtung zugédnglich. Als Protagonist ist sie zur
Entschllsselung in besonderer Weise fahig: die Interpretation der Unterrichtsszenen ist nicht mehr
allein Sache des Beraters, sondern eine gemeinsam zu lésende Aufgabe. So kann ein Diskurs
zwischen Lehrerln und BeraterIn eréffnet werden, der die Beratungssituation erheblich verbessert.
Die Deutungsmuster der Betrachtenden selbst werden zum Kommunikationsgegenstand, was die
Chance erdffnet, von einem Dialog Uber die Person zu einer dialogischen Auseinandersetzung mit
der Person zu gelangen.

Die Fragen: "Handle ich so, wie ich bin?” und "Wie wirke ich auf andere — ist dies so meine
Absicht?” koénnen in einem ‘reflecting team ~ diskursiv beantwortet werden und dem Ziel eines
authentischen und professionellen Selbst einen Schritt naher bringen.

Die Videokamera und das Videoband, gekoppelt mit der Computer gestitzten Schnitt- und
Présentationstechnik, intensivieren die Ausbildung und das Verhdltnis zwischen den beteiligten
Personen. Der (externe) Videofilm ergdnzt den (internen) ,Film' des Berufsanfdngers von seiner
Stunde; er kann seine Wahrnehmungen unter weiteren Perspektiven (berprifen — auf, gleicher
Augenhoéhe’ mit dem Ausbilder bzw. Fortbildner. Die Wahrnehmung von Handlungen in den
komplexen Situationen des Unterrichts wird transparenter. Das Verhalten kann erneut gezielt
beobachtet und auf dem Hintergrund subjektiver Theorien, impliziten Wissens und theoretischen
Konzepten thematisiert und analysiert werden. Mit Hilfe der Videotechnik wird das fllichtige und
hochkomplexe Unterrichtsgeschehen gespeichert und verfiigbar gemacht; der Ausschnittcharakter
zwingt zu einer Reflexion der Beobachtungsperspektive; Wiederholung, Zeitlupe und Transkript
er6ffnen neue Mdéglichkeiten der Wahrnehmungsergénzung.

Selbst gedrehte Video-Szenen oder auch geeignete Fremdvideos kdnnen in Aus- und Fortbildung das
zeigen, was gelernt werden soll. Video unterstitztes Training mit Simulations- oder Realsituationen
passen zusammen und unterstiitzen eine an Standards orientierte Aus- und Fortbildung.
Videokamera und Videofiime in Rollenspiel-Arrangements zur Lernberatung oder in Methoden-
Simulationen wahrend einer Seminarsitzung einzusetzen, erganzt die individuelle Riickkoppelung der
Beobachter und macht damit das Erlebnis, die Wahrnehmung und Reflexion fiir die Teilnehmenden
plastischer. Sehen sich die Rollenspieler im Video-Spiegel, so koénnen sie deutlich besser
nachvollziehen, wie andere sie gesehen und ihre Handlungen interpretiert haben. Diese
Mehrdimensionalitdt in den Eindriicken trdgt nachhaltig dazu bei, Kompetenzen zu reflektieren, zu
erwerben und weiterzuentwickeln

Der Einsatz des Mediums Video muss die Rahmenbedingungen am Arbeitsplatz Schule
berticksichtigen und dementsprechend behutsam praktiziert werden, es gilt das Prinzip der
Nachfrageorientierung. Der Einsatz orientiert sich an dem Bedarf und Ausbildungsstand der
Videografierten, er/sie entscheidet, in welchem Setting und in welcher Form er/sie die Videografie
nutzen mochte. Die Videografierten haben das Recht am Videobild.*

Ausblick

Die hier beschriebenen Mdglichkeiten einer berufsbiografischen Arbeit wenden den Anspruch der
Nach-PISA-Ara, die Lernenden besser diagnostisch und férdernd zu begleiten, reflexiv auf die eigene
Person an. Dies nicht in einem Anflug von Nabelschau und eitler Selbstbespiegelung, sondern als
Konsequenz aus Expertise- und Professionsforschung.3* Die individuelle Person ist unhintergehbarer
Ausgangs- und Endpunkt von Bildung und messbarer Leistung. Fiir die Lernenden hat sich diese
Einsicht, vielfach empirisch gestltzt, schon verbreitet, fiir die Lehrenden muss dafiir weiter mit guter
Praxis geworben werden

33 Diese Ausfiihrungen basieren auf den Ergebnissen des Projektes , Unterricht im Diskurs" am Landesinstitut flr
Schule / Qualitatsagentur, Soest. Siehe hiezu: Dorléchter u.a. 2004/2005
34 Erinnert sei hier noch einmal an die Veroffentlichungen von Neuweg und Mayr/Neuweg sowie Bauer
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5. Erprobte Arbeitshilfen

Material-Nr.: 1
Leitfrage: Warum bin ich Lehrerin / Lehrer geworden?

Kurzinfo:

Berufswahlmotive kdnnen einen sehr langfristigen Einfluss auf das professionelle Selbst und damit
auf die Steuerung alltdglichen Unterrichtshandeln haben. Dies oft in einer sehr indirekten Art, die
den Handelnden nicht bewusst ist. Auch negative Abgrenzungen gegeniiber anderen Berufsfeldern
kénnen bedeutsam sein.

Arbeitsmaterial:
Warum tue ich, was ich tue ?
Warum arbeite ich als Lehrerin / als Lehrer ?

"Last night I dreamed I died and that my life had been rearranged into some kind of theme park. And all my
friends were walking up and down the boardwalk. ..."

(Laurie Anderson, Tightrope)

Folgen wir Laurie Anderson ein Stiick, betreten wir aber dann den Themenpark der pddagogischen
Institutionen, die wir in unserem bisherigen Leben besuchten.

Was assoziiere ich heute mit meiner
* Grundschulzeit:

* Zeit an der weiterflihrenden Schule:
* Universitat:

Wer sonst hat mich mit auf diesen beruflichen Weg gebracht ?

Hilft mir das bei der Klarung der Frage, warum ich nicht Maurerin/Maurer, Atom-
physikerin/Atomphysiker, Arztin/Arzt, Betriebswirtin/Betriebswirt, Pfarrerin/ Pfarrer oder
Erziehungswissenschaftlerin/ Erziehungswissenschaftler geworden bin ?

Hatte ich als Frau bzw. als Mann einen anderen Beruf ergriffen 2 Warum (nicht) ?

Was haben mir Menschen, die mich auf diesen beruflichen Weg gebracht bzw. begleitet
haben, fir Empfehlungen mit auf den Weg gegeben ?

Hinweise:

Diese Fragen sind als Dauerauftrag zu verstehen! Antworten sind Anndherungen!

Nach Einzelarbeit und Austausch mit selbstgewdhlten Partner kann im Plenum Uber den abstrakteren
Zugang der Konsequenzen fiir die aktuelle Berufssituation gearbeitet werden.

Abgewandelt aus: E. Stiller; Dialogische Fachdidaktik Pddagogik, Paderborn 1997, S. 13
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Material-Nr. 2
Leitfrage: Welchen Modellen beruflichen Handelns bin ich begegnet und welchen

Einfluss haben sie auf meine Arbeit?
Kurzinfo:
Einen guten Lehrer, eine gute Lehrerin vergisst man nicht. Zum Teil lassen sich Berufswahlmotive mit
diesen Erfahrungen in Verbindung bringen, gesundheitsférderliche Handlungsstrategien, aber auch
kleine Segmente in allen Bereichen des Lehrerhandelns kdnnen davon beeinflusst sein. Aber auch
negative Modelle kdnnen als Abgrenzungsfolie einen grolRen Einfluss haben.

Arbeitsmaterial:
+Ich hatte eine gute Lehrerin, einen guten Lehrer”

1. Beschreibung:

2. Was war genau das ,gute’ Lehrer/innen-Verhalten?

3. Welchen Rat wiirde sie/er mir flir meine heutige Praxis geben?

Hinweise:

Das Ansetzen an positiven Modellen ist unter salutogenetischer Perspektive zu bevorzugen. Sollten
TN hier nicht flindig werden, kann die negative Variante gewéhlt werden. Die dritte Frage musste
dann lauten: Welche Konsequenzen ziehe ich aus dieser Begegnung?

Nach einer ldngeren Phase der Einzelarbeit sollte der Austausch mit einem selbstgewdhlten Partner
ermoglicht werden. Jede/r hat jederzeit die Mdglichkeit, selbst zu bestimmen, was er/sie dem
Partner mitteilt. Uber die Ratschlige kann dann der Einstieg in die plenare Auswertung laufen.
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Material-Nr. 3
Leitfrage: Wie verlief meine bisherige Berufsbiografie und was kann ich aus den
Auf's und Ab's lernen?

Kurzinfo:

Der biografische Zeitstrahl ist eine vielfach erprobte Ubung aus dem Bereich Biografisches Lernen in
der Erwachsenenbildung. Die Ubung ist hier leicht fiir den Lehrerbereich modifiziert. Starke
Belastungen (Ab’s) und produktive Schiibe (Auf's) sollen ins Bewusstsein gerlickt werden, um
berufliche Handlungsstrategien besser darauf abstimmen zu kénnen.

Arbeitsmaterial:

+ 3 + 3
+2 + 2
+1 +1
Zeitachse

-1 -1
-2 -2
-3 -3
Hinweise:

Der Zeitstrahl sollte den TN im Format DinA3 zur Verfligung gestellt werden. Dann kdénnen in
Einzelarbeit flir einen selbst gewdhlten Abschnitt wichtige Stationen, Personen, Impulse, Konflikte,
Krisen, Plane, Ideen mit Stichpunkten oder Symbolen eingetragen werden. Besonders aufschlussreich
ist es, an den Stellen mit groBen ,Auf's- und Ab’s” die Reflexionsarbeit anzusetzen: Was hat mich
stark belastet (was kann ich in Zukunft dagegen tun)? Was tat mir besonders gut (wie kann ich es in
Zukunft verstdrken)?

Glinstig ist es, wenn die TN im Vorlauf der Tagung schon den Auftrag hatten, ihre Berufsbiografie zu
sichten und zu ordnen. Fir die Phase der Einzelarbeit ist mindestens ein Zeitrahmen von 30 Minuten
zu veranschlagen. Der Austausch mit einem selbst gewdhlten Partner hilft bei der Interpretations-
arbeit und vervollstdndigt die eigene Wahrnehmung. Der/die Moderator/in sollte auf Grenz- und
Belastungssignale achten!

Der plenare Austausch kann tber typische ,Auf's” und ,,Ab’s" und die daraus zu ziehenden Konse-
quenzen gestaltet werden, ohne dass hier ins biografische Detail gegangen wird.

Literaturhinweis: Gudjons u.a.; Auf meinen Spuren, Bergmann und Helbig 1999
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Material-Nr. 4
Leitfrage: Was weiB ich liber mein berufliches Selbstkonzept?

Kurzinfo:

Der Begriff , professionelles Selbst” ist von Karl Oswald Bauer geprdgt worden und bezeichnet , ein
Uberdauerndes organisierendes Zentrum, dessen Kern Werte und Ziel darstellen” (Bauer 1998, S.
352f.). Es ist sozusagen die Steuerungszentrale unseres padagogischen Denkens und Handelns.
Daher ist es von besonderer Bedeutung, sich Klarheit Gber das eigene professionelle Selbst zu
verschaffen.

Arbeitsmaterial:

Beschreiben Sie rund um die graphische Darstellung des professionellen Selbst Ihre persénlichen
Einschdtzungen des gegenwadrtigen Zustandes und perspektivisch der von Ihnen gew(inschten
weiteren Entwicklung.

Hinweise:
Quelle: Karl-Oswald Bauer; Pddagogisches Handlungsrepertoire und professionelles Selbst von
Lehrerinnen und Lehrern, in: Zeitschrift fir Padagogik 3/1998, S. 343-359

46




Material-Nr. 5
Leitfrage: In welchem Verhaltnis stehen meine bisher erworbenen Kompetenzen
zu den Anforderungen am Arbeitsplatz Schule?

Kurzinfo:

Zur Zeit gibt es in der Bundesrepublik noch kein umfassendes Lehrerleitbild oder ein allgemein
anerkanntes Kompetenzprofil fir den Lehrerberuf. Fiir die Lehrerausbildung werden zur Zeit
Standardkataloge erstellt, in denen die Leistungen beschrieben werden, die flr den Eintritt in den
Beruf flir notwendig erachtet werden.

Lehrerkompetenz entwickelt sich aber im Gesamt der Berufsbiografie, da fortlaufend ein Abgleich
zwischen sich wandelnden Anforderungen und dem jeweiligen Kompetenzentwicklungsstand
erfolgen muss.

Arbeitsmaterial:

Kompetenzdimensionen:

Berufsbiografische Kompetenz (Arbeit am professionellen Selbst)

Padagogische Kompetenz (berufspraktische Handlungskompetenz)

Fachlich-methodische Kompetenz (Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Fachmethodik)
Sozial-systemische Kompetenz (kommunikative, kooperative und institutionsgestaltende K.)

Standardbereiche?® (doméanenspezifisch-konkretes Handeln in Lehrerfunktionen):
* Unterrichten

* Erziehen

* Beraten

* Diagnostizieren und Fordern

* Leistung messen und beurteilen

* Organisieren und Verwalten

* Evaluieren, Innovieren und Kooperieren

In welchen Feldern liegen meine Starken:

Wie kann ich sie weiter ausbauen?

In welchen Bereichen liegen meine Schwachen?

Wie kann ich konstruktiv daran arbeiten, um besser zu werden?

Hinweise:
Dieter Jansen, Edwin Stiller; Standardorientierung in der Lehrerbildung, in: Seminar 2/2003,
S.5-20
KMK; Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (Beschluss vom 16.12.2004
BDA; PROFILehrer. Personalentwicklung im ,,Unternehmen* Schule, online verfiigbar unter:
http://www.bda-online.de/www/bdaonline.nsf/id/1F868DDBE277FFFEC125702700404648 (2005)

% Rahmenvorgabe fiir den Vorbereitungsdienst in Studienseminar und Schule, NRW Juli 2004
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Material-Nr. 6
Leitfrage: Wie nehme ich meinen Unterricht wahr?

Kurzinfo:

Die Muster der Wahrnehmung, Deutung und Handlung sind im professionellen Selbst einerseits
verankert, sind aber andererseits immer im Wandel. Sich dies in aktuellen Handlungssituationen
bewusst zu machen und den wahrgenommen Signalen auf den unterschiedlichen Ebenen
nachzugehen, erhoht die bewusste Steuerungskompetenz.

Arbeitsmaterial:
Selbstreflexionsbogen fiir Lehrerinnen und Lehrer
Datum: Klasse/Kurs: Thema:

Wahrnehmen Deuten Handeln
(Konsequenzen)

Person

Wie geht es mir jetzt?
Korpersignale?
Gedanken?

Gefuhle?

Interaktion
Beziehungen *zwischen
der Lerngruppe und
mir?

*in der Lerngruppe?

Sache
Didaktik (Ziele, Inhalte)
Methodik

Kontext
Rahmenbedingungen,
die Bedeutung hatten?

Hinweise:

Der Bogen sollte im DinA4 Format (ohne Kontextinformationen) zum Einsatz kommen.

Am besten ist es, spontan nach einer Stunde alle Eindriicke, ohne Selbstzensur, zu notieren. Der
Bogen bleibt in der Hand der/des Ausfillenden. Er oder sie entscheidet allein, wem die
Aufzeichnungen zugdnglich gemacht werden.

Quelle: Leicht modifiziert aus: Stiller, E. (Hrsg); Dialogische Fachdidaktik Paddagogik, Band 2,
Paderborn: Schéningh 1999, S. 272
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Material-Nr. 7
Leitfrage: Wie kann ich die meine professionelle Kompetenzentwicklung dokumentieren?
Arbeit mit einem Professions-Portfolio

Kurzinfo:

Das Portfolio im Kontext Schule kann unterschiedliche Funktionen haben:

* Als Entwicklungsportfolio kann es der Prozessdokumentation und Prozessreflexion dienen

* Als Qualifizierungsportfolio ist es dialogisch angelegt und begleitet die Arbeit in Teams

* Als Prasentationsportfolio kann es der Testierung von Kompetenzen und der Darstellung von
Produkten (best practise) dienen

In beiden Funktionen kann es die Kompetenzentwicklung und Kompetenzbiografie stiitzen.

Im Kontext von OPUS kann es die Arbeit mit den Materialien zur gesundheitsférdernden
Unterrichtsentwicklung begleiten.

Arbeitsmaterial:
Professions-Portfolio

1. Entwicklungsportfolio

Ausgangspunkte — Selbstreflexive Arbeit am professionellen Selbst
Anregungen aus der Arbeit mit den Materialien

Nur flr die eigene Person bzw. den selbstbestimmten Austausch bestimmt!

2. Qualifizierungsportfolio

Dokumente

aus der Tandem-Arbeit

aus professionellen Lerngemeinschaften

aus dem Schulentwicklungskontext

Fir die dialogische Begleitung der Kompetenzentwicklung bestimmt!

3. Préasentationsportfolio

Erste Produkte aus der Unterrichtsentwicklung
Evaluationsergebnisse

Fur die Unterstlitzung der weiteren Berufslaufbahn bestimmt!

Literaturhinweise:

Margit Meissner; Das Portfolio in der II. Phase der Lehrerausbildung: Zur Professionalitdt
durch selbstgesteuertes Lernen, in: Seminar 2/2003, S. 75-82, 91-102

Edwin Stiller; Portfolio flir den Vorbereitungsdienst, online verfligbar unter:

http://www .learnline.de/angebote/labveran/pdf/Ifspfauszug.pdf
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Material-Nr. 8
Leitfrage: Wie gehe ich mit Anerkennung und Belastung um?

Kurzinfo:

Schon Makarenko verglich die pddagogische Arbeit von Lehrern mit einem Drahtseilakt. Die hohe
Kunst des Balancierens zwischen Anforderung und Unterstiitzung, zwischen Erfolg und Scheitern in
einer schwer bewertbaren Arbeit, diese Kunst muss gelernt werden und erfordert das sich
Bewusstmachen von positiven und negativen Gratifikationen.

Arbeitsmaterial:
Padagogische Arbeit als Hochseilakt

., Heute glitt ich auf meinem piidagogischen Seil aus. “(Makarenko)

Lassen Sie sich von den folgenden Begriffen anregen und iiberlegen Sie:
Was ist bei meinem alltédglichen pddagogischen Drahtseilakt...

Mein Fundament Das Seil Der Start Das Ziel
Die Seitentraversen Die Stationen Mein Auftritt

Das Publikum Das unterstiitzende Team Die Balancierstange

Das Netz Die Ambulanz Die Gage Die Pausen

Mein Ziel Stérungen/Windboen/Absturzgefahr

Wie mich der Gber mir kreisende Vogel sieht:
Wéhlen Sie die Begriffe aus, die Sie spontan anregen und verfassen Sie dazu einen Text:

Hinweise:
Idee: Erhard Meueler; Die Freiheit auf dem hohen Seil und auf dem harten Boden.
Berufliche Selbstvergewisserung, in: Pad. Forum Juni 1996, S. 272ff.
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Material-Nr. 9
Leitfrage: Welche personlichen Erfahrungen habe ich im Laufe meiner Bildungsbiografie mit
zentralen Bereichen des Lehrerhandelns gemacht?

Kurzinfo:

Die Art und Weise wie wir erzieherisch handeln, wie wir Lernen organisieren, wie wir mit
Leistungsmessung umgehen hdngt auch mit eigenen Erfahrungen zusammen, die als Positiv- oder
Negativfolie unseres Handelns fungieren. Damit soll kein Automatismus behauptet werden oder die
Wirkweise direkter linearer Zusammenhange, dazu ist menschliches Handeln zu komplex. Es lohnt
sich aber in einer Zeitreise zurlickzugehen und Stationen der eigenen Bildungsbiografie daraufhin zu
untersuchen, inwieweit sie mit aktuellem Handeln in Verbindung stehen.

Arbeitsmaterial:
Personliche Erfahrungen mit Erziehung / Lernen / Leistungsmessung

Eine besonders Eine besonders
positive Erfahrung: negative Erfahrung:

Was hat dies damals fir mich bedeutet:

Wie reflektiere und bewerte ich dies heute:

Konsequenzen fiir mein Handeln als Lehrer/in:

Hinweise:

Die Zeitreise in die eigene Bildungsbiografie braucht Zeit, Ruhe und gute Atmosphare. Dies kann
evtl. durch ein férderliches Ambiente unterstitzt werden.

Der Arbeitsbogen sollte im DinA4 Format ohne Kontextinformationen zur Verfligung stehen

und zundchst allein ausgefillt werden. Der Austausch mit einem selbstgewéhlten Partner ist
notwendig, um als Filter vor der Thematisierung im Plenum zu fungieren. Niemand soll vorschnell zur
Preisgabe privater Informationen verleitet werden.

Der Einstieg im Plenum kann Uber die Gegenwartsebene der méglichen Konsequenzen erfolgen.
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Material-Nr. 10
Leitfrage: Wie kénnen Probleme der schulischen Alltagspraxis kollegial und effektiv
besprochen und einer Lésung zugefiihrt werden?

Kurzinfo:

Ein dialogisches Verfahren der gegenseitigen Beratung, vor allem fiir Probleme auf der
Beziehungsebene. Geeignet in erster Linie fiir Kleingruppen, entweder symmetrisch-selbstgesteuert
oder unter Anleitung eines ausgebildeten Moderators.

Im Vordergrund sollte einfiihlendes Verstehen stehen; Belehren oder Bewerten sollte moéglichst
vermieden werden; vorausgesetzt werden muss der konstruktive Wille, voneinander zu lernen.

Arbeitsmaterial:

Phase 1 11 Einfihren bzw. Erinnern an Verfahrensregeln
Einigung auf Moderator/in
Einigung auf Vortragende/n und Fall

1.2 Fall-Bericht der/des Vortragenden
1.3 Nachfragen und sachliche Klarungen durch die
Kolleginnen und Kollegen
1.4 Prazisierung des Problems aus der Sicht der/des
Vortragenden.
Phase 2 2.1 Wahrnehmungsversuche der Kolleginnen und

Kollegen, moglichst bildhaft, unter Verwendung
von Metaphern, Symbolen o.A.

,Das kommt mir vor/hoért sich an, wie..."
(Vortragende/r schreibt mit)

2.2 Rickmeldungen der/des Vortragenden
. Was I6sen die Wahrnehmungen in mir aus?”
Phase 3 3.1 Deutungsversuche der Kolleginnen und
Kollegen

Hypothesen (iber vermutete
Zusammenhdnge und Wechselwirkungen
(Vortragende/r schreibt mit)

3.2 Rickmeldungen der/des Vortragenden
. Was ist fir mich plausibel, macht Sinn, ist
erhellend?”
Phase 4 4.1 Handlungsvorschlage der Kolleginnen und

Kollegen: ,Ich an Deiner Stelle wiirde...!"
(Vortragende/r schreibt mit)

4.2 Rickmeldungen der/des Vortragenden
. Welcher Vorschlag ist flir mich hilfreich? Was
werde ich ausprobieren?*”

Bei einem Folgetreffen kann die/der Vortragende Uber ihre/seine Erfahrungen mit der
Weiterentwicklung des Falls berichten.

Hinweis:
Aus: Edwin Stiller (Hrsg.); Dialogische Fachdidaktik Band 2, Paderborn 1999, S. 273
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Material-Nr. 11
Leitfrage: Welche Rolle konnen professionelle Lerngemeinschaften bei der
Unterrichtsentwicklung spielen?

Kurzinfo:

Professionelle Lerngemeinschaften sind selbst gewdhlte soziale Gruppen, die Werte und Ziele teilen
oder sich gemeinsam Werte und Ziele entwickeln wollen. Sie richten ihren professionellen Fokus auf
den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler, auf die Qualitat der eigenen Unterrichts- und
Erziehungsarbeit oder auf die Verbesserung der Arbeitsbedingungen am Arbeitsplatz. Sie tragen so
zur De-Privatisierung der Unterrichts- und Erziehungsarbeit bei, pflegen den reflexiven Dialog und
entwickeln sich so professionell weiter.

Arbeitsmaterial:

Gilinstige Zeitpunkte zur Griindung von professionellen Lerngemeinschaften:

Solche Lehrerteams kdnnen schon in der Referendarzeit auf Schulgruppenebene gebildet werden.
Eine besonders glinstige und unterstlitzungsbedurftige Phase der Berufsbiografie ist die
Berufseingangsphase. In Startphasen von Schulentwicklungsprojekten kdnnen neue
Teambildungsprozesse einsetzen.

Zusammensetzung:

Aus der soziologischen Kleingruppenforschung weis man, dass heterogene Teams (Funktionen,
Alter, Kompetenzen...) den Leistungsvorteil von Gruppenarbeit besonders gut nutzen kénnen.

In vielen Arbeitssituationen kann es aber sinnvoll sein, homogene Gruppen zu bilden (orientiert an
Fachern, Lerngruppen u.A.).

Die GroBe einer arbeitsfahigen Gruppe sollte in der Regel 7 Personen nicht Gberschreiten. Tandems
Uber die Triaden sind spezielle Formen von Professionellen Lerngemeinschaften, die spezielle
Arbeitsformen beglinstigen.

Arbeitsmethoden:

*Kollegiale Fallberatung (siehe 8.1)

*gemeinsame Planung, Entwicklung von Materialien, Erprobung neuer Methoden
*Gegenseitige Unterrichtsbeobachtung, evtl. videogestitzt (siehe 8.4)
*Austausch und Diskussion von Schiilerprodukten

* Durchflihrung und Auswertung von Parallelarbeiten

Maogliche Effekte:

Bonsen und Rolff (s.u.) berichten aus amerikanischen Studien folgende Effekte:

* Erweiterung des professionellen Wissens und Kénnens

* hoherer Informationsstand tber aktuelle Entwicklungen

* bessere Rollenklarheit

* héhere Bereitschaft, sich auf Schilerbedurfnisse einzustellen

* hohere Berufszufriedenheit und weniger Fehltage

* hdhere Motivation, sich an schulischen Verdnderungen aktiv zu beteiligen

Diese Effekte haben wiederum Auswirkungen auf Lernleistungen und Lernzufriedenheit der
Schilerinnen und Schiiler.

Hinweise:

Siehe hierzu das Referat von Bonsen/Rolff auf dem

Internationaler Kongress "Bildung iiber die Lebenszeit" der DGfE 2004 in Ziirich:
http://www.ifs.uni-dortmund.de/ifs/download/bonsen_rolff zuerich.PDF
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Material-Nr. 12
Leitfrage: Wie lasst sich professionelle Entwicklung durch Tandemarbeit fordern?

Kurzinfo:

Das Tandem ist ein Fahrrad fiir zwei Personen. Mit ihm l&sst sich leichter zu einem Ziel kommen,
wenn man sich auf ein Ziel geeinigt hat und kooperieren kann.

In der Lehrerfortbildung, vor allem im Fremdsprachenbereich, hat es bewdhrt, Aufgaben gemeinsam
mit einem selbst gewdhlten Partner Uber einen langeren Zeitraum selbstgesteuert zu bewdltigen. Die
Partner kdnnen sich unterstiitzen, ergdnzen, Feedback geben, stdrken, gemeinsam reflektieren.
Bewdhrt hat sich vor allem die gegenseitige Hospitation unter vorher definiertem Auftrag. Vertrauen
und Vertraulichkeit sind selbstverstandliche Voraussetzungen.

Arbeitsmaterial:

Phasen der Tandemarbeit:

1. Tandembildung — Zueinander finden

2. Zielvereinbarungen treffen — An welcher Problemstellung soll gearbeitet werden?
Methoden der Problembearbeitung festlegen — Beobachtungsauftrage, Fragebdgen,
Protokollbégen usw., Vereinbarungen iber die Uberpriifung des angestrebten
Ergebnisses — in einem Tandemvertrag festhalten

3. Gegenseitige Hospitationen

4. Auswertungsgespréche - Bilanz

5. Konsequenzen fiir die weitere Arbeit, Transfer der Ergebnisse ins Kollegium planen

Wichtige Regeln fiir das Feedback-Geben im Tandem:

1. Beschreibe, interpretiere nicht

2. Eigene Reaktionen getrennt davon formulieren

3. Der Empfanger entscheidet (iber die Verwendung des Feedbacks

Wichtige Regeln fiir den Feedback-Empfang im Tandem:
1. Hore zu, verteidige nicht

2. Uberpriife Dein Verstandnis durch Nachfragen

3. Beschreibe die Wirkung, die das Feedback auf Dich hat

Hinweise:

Auf dem Expertenworkshop ,, Selbstevaluation und Vertrauenskultur” in Bern (1.-3.6.04, veranstaltet
vom Deutschen Verein zur Férderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung sowie der Zentralstelle
fur Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung Bern) wurden solche Formen der Selbstevaluation im Kontext
von Qualitdtsentwicklung an Berner Schulen vorgestellt.

So wird zum Beispiel am Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Gymnasium Bern-Kirchfeld seit
vielen Jahren Qualitdtsentwicklung nach der ,2Q-Methode" von Prof. Frey (ETH Zlrich) durch-
gefiihrt. Dort wdéhlt jede Lehrkraft in jedem Jahr 2 Bereiche aus, in denen sie sich verbessern will,
verfasst dann einen Qualifizierungsplan und entscheidet sich fiir eine Methode der Qualifizierungs-
arbeit. 13 Tandem-Teams haben sich fiir diese Methode entschieden und arbeiten nach den oben
skizzierten Arbeitsschritten.

Literaturhinweis: Esther E. Ems; Tandem als Raum fiir narrative Lernprozesse in der
Lehrerfortbildung, in: Forum Lehrerfortbildung; Sonderheft: Biografische Methoden
in der Lehrerfortbildung, Grebenstein 1999 (DVL{B)
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Material-Nr. 13
Leitfrage: Wie lasst sich das Medium Video fiir Unterrichtsreflexion nutzen?

Kurzinfo:

Die neuen Mdglichkeiten der digitalen Videotechnik (leistungsstark, bedienungsfreundlich, preiswert)
machen es moglich, Unterricht als , fllichtige” Handlungssituation dokumentierbar zu machen. Durch
die Arbeit mit dem Videomaterial wird die Wahrnehmung ganzheitlicher, bewusster und fokussierter.
Selbstwahrnehmung, Selbstinterpretation und die eigene professionelle Weiterentwicklung werden
intensiv gefordert. Das Medium kann sowohl individuell als auch in kollektiven Lerngemeinschaften
genutzt werden.

Die Arbeit mit dem ,Videospiegel” erfordert allerdings Behutsamkeit und die Einhaltung ethischer
Grundregeln. So hat der/die Gefilmte immer das Recht am eigenen Bild.

Arbeitsmaterial:

1. Schritt:

Nehmen Sie eine digitale Videokamera mit in lhren Unterricht. Stellen Sie die Kamera auf ein Stativ
an die Fensterseite (Gegenlicht!) und richten sie den Bildausschnitt so aus, dass ein moglichst groBer
Ausschnitt der Unterrichtssituation erfasst wird. Sie kdnnen die Kamera dann unverdndert die
Unterrichtsstunde aufzeichnen lassen oder eine Schiilerin, einen Schiiler oder eine Kollegin, einen
Kollegen bitten, die Kamera zu fiihren. Die Kamerafrau bzw. der Kameramann sollte aber zu viel
Schwenks und Zooms vermeiden.

2. Schritt:

Schauen Sie sich das Videomaterial zuhause und in Ruhe an. Uberlegen Sie sich eine Frage,

ein Problem oder eine These, unter der sie das Material bearbeiten wollen. Suchen Sie dann
entsprechend ausgewdahlte Szenen aus. Notieren Sie sich die Bandstellen oder schneiden Sie die
Szenen mit einem einfachen Videoschnittprogramm. Die Weiterverarbeitung am PC ist inzwischen
auch sehr benutzterfreundlich gestaltet und lasst sich relativ leicht und schnell lernen.

3. Schritt:

Schauen Sie sich das ausgewdhlte Videomaterial unter der von lhnen gewahlten Fragestellung
mehrfach an. Dies kénnen Sie alleine tun. Besser ist es aber Sie interpretieren es in einem
kollegialen Team, sei es der Fachschaft oder einer informellen Gruppe. Sie kénnen hierbei
methodisch auf die Kollegiale Fallberatung zuriickgreifen (sieche Material 8.1).

4. Schritt:

Ziehen Sie lhr personliches Fazit und Giberlegen Sie, wie Sie an der gewdhlten Problemstellung weiter
arbeiten kénnen, um addquater oder professioneller mit der Handlungssituation umgehen zu
kénnen.

5. Schritt:

Wenn Sie den Eindruck haben, Ihr Handlungs-Repertoire entsprechend erweitert zu haben,

sollten Sie erneut zur Videokamera greifen.

Hinweise:

Die Zeitschrift SEMINAR veroffentlichte im Heft 4/2004 ein Themenheft zur videogestiitzten
Unterrichtsreflexion. Neben Aufsatzen von Helmke, Miihlhausen und Herzig/Grafe wird auch das
Projekt , Unterricht im Diskurs" des Landesinstituts fir Schule prasentiert. Der Zeitschrift liegt eine
DVD mit Videomaterial bei.

Das journal fir lehrerinnen- und lehrerbildung 2/2005 ist eine Themenausgabe zur videogestitzten
Unterrichtsreflexion
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Jorg Schlee

Wie kann Personalentwicklung in der Fortbildung gelingen?

Immer wieder wird in der Lehrerbildung die Wichtigkeit einer Personalentwicklung betont. Im
Unterricht, in der kollegialen Zusammenarbeit, in der Elternarbeit, in Flihrungssituationen sowie in
vielen anderen Situationen zeigt sich ndmlich, dass neben der Beherrschung fachlicher Kompetenzen
die Personlichkeit der Lehrer fir das Gelingen konstruktiver Prozesse und zufrieden stellender
Ergebnisse hoch bedeutsam ist. Jedoch ist keineswegs immer klar wie diese Personalentwicklung
bzw. Personlichkeitsbildung anzulegen ist. In allen drei Phasen der Lehrerbildung sind weder
systematischen Orte noch spezielle methodische Vorgehensweisen fiir sie vorgesehen. Was also ist
gemeint, wenn die Lehrerfortbildung sich auch als Personalentwicklung verstehen soll?

Ich kann und will auf diese Frage keine verbindlichen, gar endgiiltigen Antworten geben. Statt des-
sen mochte ich einige personlich Uberlegungen vortragen und zur Diskussion stellen.

Nach meinen Vorstellungen miissen Lehrer fiir ihre beruflichen Tatigkeiten unbedingt (iber ein
qualifiziertes Wissen verfligen. Um ihre vielfdltigen Aufgaben erfolgreich bewdltigen zu konnen,
bendtigen sie sowohl umfangreiche als auch spezifische Kenntnisse. Auch wenn es sich bei dieser
Forderung um eine Selbstverstandlichkeit handelt, darf sie beim Thema ,Fortbildung” und
. Personalentwicklung” nicht ibersehen werden. Doch steht die Kenntnisvermittlung fir mich nicht
im Zentrum der Uberlegungen. Und zwar nicht deshalb, weil sie nicht wichtig wire, sondern weil sie
— verglichen mit anderen fortbildungs-pddagogischen Anspriichen — relativ einfach zu erreichen ist.
Denn Informationen lassen sich inzwischen — bedingt durch die neuen Medien — einerseits schnell
und einfach vermitteln und andererseits als Fachwissen relativ unkompliziert aneignen.

Wesentlich schwieriger als die Erweiterung eines Kenntnisstandes ist die Arbeit an den Einstellungen,
Haltungen und Uberzeugungen einer Person. Hierbei handelt es sich ebenfalls um Kognitionen, doch
sind diese sehr viel personndher und damit relevanter fiir die Handlungssteuerung. Je zentraler
Kognitionen fiir das ,Belief-System* (Ellis 1977) eines Menschen sind, desto groRere Bedeutung
haben sie fiir sein Denken und Handeln. Desto schwieriger ist jedoch auch ihre Verdnderung
(Groeben et al. 1988, 292-310). Der Unterschied, um den es hier geht, ldsst sich an einem Beispiel
verdeutlichen. Fast alle Lehramtsstudenten bekommen in ihrem Studium die Psychologie der
zwischenmenschlichen Kommunikation nach Friedemann Schulz von Thun vermittelt. Sie kennen die
Metapher vom vierohrigen Hérer und kdnnen die Eigenarten der jeweiligen Ohren richtig benennen.
Das bedeutet jedoch nicht, dass sie im Praktikum mit den Schilern angemessener kommunizieren
kédnnten. Viele kennen auch die Axiome und Regeln der Themenzentrierten Interaktion (TZI) von
Ruth Cohn (1975): Ihr Wissen darum korrespondiert jedoch nicht mit ihrem Handeln in Lern- und
Arbeitsgruppen. Personalentwicklung im engeren Sinne wiirde eine so intensive Auseinandersetzung
mit der Kommunikationstheorie beinhalten, dass daraus nicht nur ein Wissen, sondern auch ein
Kénnen und Wollen entstehen kann. In dem MaRe, wie Konzepte und Theorien von den
Teilnehmern als handlungsrelevant aufgenommen werden, sich auf ihre Einstellungen und Haltungen
auswirken und sowohl in ihrer instrumentellen als auch ethischen Bedeutsamkeit begriffen werden,
kann Fortbildung zur Personalentwicklung werden.

Wie also kann und muss man in der Fortbildung vorgehen, damit Schulleiter, Koordinatoren,
Beratungslehrer, Lehrer nicht nur um bestimmte Dinge wissen, sondern vor allem auch entsprechend
handeln kénnen und wollen? Um auf diese Frage in systematischer Weise Antworten finden zu
kénnen, braucht es zwei wichtige Bezugspunkte, die zuvor geklért sein missen. Das sind zum einen
die Ubergeordneten bzw. ldngerfristigen Zielvorstellungen. Spatestens seit Mager (1969) ist jedem
Fortbildner klar, dass er sich nicht wundern darf, wenn er mit seinen padagogischen Bemiihungen
irgendwo landet, so lange er nicht weiB, wohin er eigentlich will. Anders formuliert: Die
Voraussetzung der Zielklarheit also leuchtet meist schnell ein.
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Die andere Voraussetzung bei der Suche nach geeigneten FortbildungsmaBnahmen ist das geklarte
Gegenstandsverstandnis. Diese Notwendigkeit ist vielen Pddagogen / Fortbildnern nicht so geldufig.
Vermutlich deshalb, weil es sich im Grunde dabei auch um eine Selbstverstindlichkeit handelt. Die
Tucke von Selbstverstandlichkeiten liegt ja gerade darin, dass sie wegen ihrer Selbst-Verstandlichkeit
meist nicht mehr bewusst sind oder gar reflektiert werden. So ist es unabdingbar, dass alle
professionell Tatigen etwas von ihrer Sache, ihrem Latein, ihrer Materie, ihrem , Gegenstand”
verstehen (miissen). Fiir Fortbildner und Personalentwickler entspricht das Gegenstandsverstandnis
den grundlegenden Menschenbildannahmen. Diese pragen die Suche nach geeigneten Fortbildungs-
bzw. PersonalentwicklungsmalRnahmen in ganz entscheidendem AusmaB. So wiirden etwa
psychoanalytisch orientierte Fortbildner fir ganz andere FortbildungsmalBnahmen plddieren als
Fachleute, die sich auf verhaltenstheoretische oder kognitionstheoretische Sichtweisen auf den
Menschen berufen. Weil also die Menschenbildannahmen eine so bedeutsame Rolle spielen, miissen
sie als Bezugspunkt fiir das padagogische Denken und Handeln gekldrt sein, damit man sich als
Fortbildner und/oder Personalentwickler in seiner Tatigkeit nicht unter den Einfluss von ungeklarten
und unbegriffenen Pramissen begibt.

Bei der Entscheidung flir bestimmten Menschenbildannahmen kdénnen nicht die Gesichtspunkte
.wahr*,  richtig" oder ,stimmt" herangezogen werden. Vielmehr sind es die Praktikabilitdt,
hauptsédchlich jedoch ethische Gesichtspunkte, die als Kriterien herangezogen werden sollten. Im
nachsten Kapitel méchte ich Menschenbildannahmen vorschlagen, die dem Selbstanwendungs-
prinzip genligen. Darauf aufbauend werde ich die Konsequenzen fiir Fortbildung und Personal-
entwicklung darstellen.

Die Menschenbildannahmen im Forschungsprogramm Subjektive Theorien

Im Forschungsprogramm Subjektive Theorien (Groeben et al. 1988) wird angenommen, dass in den
Erziehungswissenschaften zwischen dem Subjekt und dem Objekt der Erkenntnis kein prinzipieller
Unterschied besteht. Menschen werden somit nach dem Bild des Wissenschaftlers modellieren. Sie
setzen sich mit ihrer Welt sowie mit sich selbst handelnd und erkennend auseinander. In dieser
Auseinandersetzung entwickeln sie, wie es eben Wissenschaftler tun, ihre persénlichen Theorien, mit
deren Hilfe sie Gegebenheiten beschreiben, erkldren, vorhersagen sowie gestaltend beeinflussen
kénnen.

Mit anderen Worten: Ob als Professor oder als Student, ob als Lehrer oder als Schiiler, ob als
Fachleiter oder als Referendar, ob als Fortbildner und Personalentwickler oder als Teilnehmer,
Menschen reagieren in ihrem Verhalten nicht, wie das lange Zeit im behavioristischen Paradigma der
Psychologie angenommen wurde, auf dufBere Reize, sondern sie orientieren sich in ihrem Handeln an
Sinn und Bedeutung. Diese sind ihnen nicht als feste GroRen gegeben, sondern sie miissen immer
wieder neu durch aktive, gedankliche Konstruktionen erschaffen werden. Somit wird fiir Menschen
nicht der duBere Reiz als solcher handlungsrelevant, sondern die Bedeutung, die ihm von den
erkennenden Subjekten zugeschrieben wird. Unter den Annahmen des Forschungsprogramms
Subjektive Theorien werden Menschen somit nicht mehr als reagierende Wesen, sondern als aktive
Subjekte konzipiert. Erkennen und Handeln - also auch Lernen und Studieren - werden als
konstruktive und konstruierende Téatigkeiten verstanden, in denen Interessen und Intentionen eine
wichtige Rolle spielen. Verhalten und Handeln werden nicht mehr als Synonyme verstanden, sondern
stehen flr unterschiedliche anthropologische Kernannahmen.

Im Forschungsprogramm Subjektive Theorien werden die individuell-persénlichen Theorien als
Subjektive Theorien bezeichnet. Sie unterscheiden sich nicht prinzipiell von wissenschaftlichen
Theorien. Da Wissenschaftler bei der Entwicklung von Theorien in der Regel erheblich mehr Zeit und
Ressourcen, vor allem aber den wohlwollend-kritischen Austausch mit anderen Wissenschaftlern
haben, kénnen sie unter solchen Rahmenbedingungen ihre wissenschaftlichen Theorien weit besser
ausarbeiten, als es die so genannten Alltagsmenschen mit ihren Subjektiven Theorien unter Zeit- und
Handlungsdruck vermégen. Grundsétzlich kénnen jedoch Subjektive Theorien ebenso leistungsstark
werden wie wissenschaftliche Theorien. Wie umgekehrt sich unter wissenschaftlichen Theorien auch
vage Vorstellungen oder gar Leerformeln finden lassen. Mit anderen Worten: Subjektive Theorien
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missen nicht von vornherein eine mindere Qualitdt haben. Denn ihren Erfindern und Konstrukteuren
werden im Forschungsprogramm Subjektive Theorien dieselben Potentiale zugesprochen wie sie
Wissenschaftlern unterstellt werden, ndmlich das Potential zur Rationalitit, zur Reflexivitdt, zur
Kommunikation und zur Autonomie. Dahinter steckt die Annahme von der prinzipiellen Parallelitat
zwischen Subjektiven und wissenschaftlichen Theorien, zwischen Alltagsmenschen und
Wissenschaftlern.

Mit der Orientierung an Wissenschaftlern ist nicht intendiert, ein besonders abgehobenes, verklartes
oder idealisiertes Menschenbild zu entwerfen. Denn diese Orientierung gilt ebenso fir die
umgekehrte Richtung: Wissenschaftler werden auch als Menschen begriffen. Auch in der
Wissenschaft geht es menschlich, oft all zu menschlich zu.

Als Besonderheit des Forschungsprogramms Subjektive Theorien ist zu erwdhnen, dass die
Menschenbildannahmen nicht nur beschreibend, sondern auch normativ gemeint sind. Sie
formulieren nicht nur, wie Menschen sind, sondern auch wie sie sein sollten. Fir Fortbildungen und
Personalentwicklung bedeutet dies, dass ihre lbergeordneten Zielvorstellungen darin liegen sollten,
die Teilnehmer in der Entwicklung bzw. Klarung und Verdnderung so zu unterstiitzen, dass sie in
ihren Potentialen zur Rationalitit, Reflexivitit, Kommunikation und Autonomie unterstitzt und
gestarkt werden. Anders formuliert: Fortbildung und Personalentwicklung sollten Menschen
befdhigen, in immer mehr Situationen, hédufiger und in immer groBerem AusmaB rational, reflexiv,
autonom und kommunikativ handeln zu kénnen.

Damit habe ich die beiden wichtigsten Bezugspunkte fiir die Konzipierung und Bewertung von
Fortbildung und Personalentwicklung konkretisiert: Die Menschenbildannahmen als Gegenstands-
verstdndnis sowie die ibergeordneten Zielvorstellungen.

Konsequenzen aus den Menschenbildannahmen

Unter diesen Vorgaben ist es die Aufgabe von Fortbildung und Personalentwicklung, Lehrer durch
die Klarung und Verdnderung ihrer Subjektiven Theorien so zu unterstlitzen, dass sie einerseits mit
deren Hilfe die Aufgaben in ihrem Praxisfeld besser bewdltigen kénnen und dass sie andererseits mit
ihrer Personlichkeit fiir ihre Schiiler (bzw. Referendare) ein glaubwiirdiges Modell sein kdnnen.

Da die Menschenbildannahmen Personen als aktiv-konstruierend und potentiell autonom
beschreiben, ist es allerdings logisch, dass weder Fortbildner, Personalentwickler noch Lehrer ihre
Schiler bzw. Teilnehmer auf einem unmittelbaren und direkten Wege paddagogisch beeinflussen
kénnen. Denn der einzige Mensch, der die Subjektiven Theorien eines Subjektiven Theoretikers
verdndern kann, ist allein dieser selber. Fortbildner, Personalentwickler und Lehrer kdnnen hierflr
nur die Rahmenbedingungen gestalten.

Um diese Rahmenbedingen — neudeutsch: das Setting — fiir die Verdnderung Subjektiver Theorien
moglichst glinstig gestalten zu koénnen, ist es niitzlich, sich die Verdnderungen Subjektiver Theorien
genauer vorstellen zu kénnen. Zur Entwicklung angemessener Vorstellungen hilft die Annahme, dass
es zwischen Subjektiven und wissenschaftlichen Theorien bzw. zwischen so genannten
Alltagsmenschen und Wissenschaftlern keine prinzipiellen Unterschiede gibt. Daher kann man sich
die Veranderung von Subjektiven Theorien in vergleichbarer Weise vorstellen, wie sie flr
wissenschaftliche Theorien in der Wissenschaftstheorie beschrieben und diskutiert wird. Dort werden
zur Beschreibungen der Verdnderungen in wissenschaftlichen Theorien drei unterschiedliche Modelle
herangezogen, die man — zumindest heuristisch — auf die in der Lehrerfortbildung und
Personalentwicklung angestrebten Veranderungen von Subjektiven Theorien (ibertragen kann.

Das Kumulationsmodell. Nach diesem Modell verdndern sich Theorien dadurch, dass innerhalb eines
bestimmten Gegenstandsbereiches zu dem jeweils vorhandenen Wissen durch Erfindungen und
Entdeckungen immer wieder neues Wissen hinzugefligt werden kann. Theorien kénnen dadurch
immer genauer und differenzierter werden und ihren Anwendungsbereich vergroRern. Diese
Veranderungen lassen sich im Sinne eines Mehr verstehen. Ubertragen auf die Personalentwicklung
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und Fortbildung heiBt das, dass sie zum Erwerb von speziellen Kenntnissen die Voraussetzungen
schaffen miissen. Denn im Sinne eines lebenslangen Lernens sollten Lehrer ihr fachliches Wissen
immer wieder erweitern bzw. erneuern.

Das Evolutionsmodell. Nach diesem Modell ergeben sich Verdnderungen wissenschaftlicher Theorien
aus ihrer Konkurrenz mit anderen Sichtweisen. Fast immer gibt es ndmlich innerhalb eines
Gegenstandsbereiches mehrere unterschiedliche theoretische Auffassungen, die alle vergleichbare
Sachverhalte beschreiben und erklaren wollen. Sie basieren zwar auf gleichen Grundannahmen,
heben jedoch unterschiedliche, jeweils spezielle Aspekte vor. In dieser Theorienkonkurrenz setzen
sich meist die erklarungsstarksten Ansédtze durch, wéhrend die weniger erfolgreichen in
Vergessenheit geraten. Diese Verdnderungen lassen sich nicht mit einem Me#hr beschreiben, sondern
miissen im Sinne eines Anders gedacht werden. Ubertragen auf die Verdnderung von Subjektiven
Theorien in Fortbildungen und PersonalentwicklungsmafRnahmen wirde das bedeuten, dass Lehrer
die Moglichkeit zu intensiven Auseinandersetzungs- und Klarungsprozessen erhalten, so dass sie sich
fur bestimmte Sichtweisen und Standpunkte entscheiden kénnen und andere dabei gegebenenfalls
aufgeben. Es geht bei diesen Verdnderungen um Einstellungen und Haltungen. Ein Lehrer der flr
sich in bestimmten Situationen Fragen, Probleme, Sichtweisen, Uberzeugungen geklart hat, weil
dadurch nicht me#hr, wird aber anders denken und handeln kdnnen.

Das Revolutionsmodell. Thomas Kuhn (1967) hat unter dem Begriff des Paradigmawechsels eine
vollig andere Art von Verdnderung wissenschaftlicher Theorien beschrieben. Sie ergibt sich durch
eine Auswechslung der Kernannahmen. Diese Verdnderung geschieht an der Basis, sozusagen an
den Wurzeln der Theorien und kann daher als radika/ begriffen werden. Der Ubergang auf andere
Prdmissen verdndert die theoretische Sicht deshalb revolutionar. Er erfolgt im Sinne eines Vé/ig Neu
und Anders. Solche radikalen Anderungen sind durch Fortbildungen oder Personalentwicklungs-
malnahmen kaum erreichbar. Selbst Therapien stoflen hier meist an Grenzen. Derartige Ver-
dnderungen werden meist durch duBere Anldsse wie Status- oder Ortswechsel, Katastrophen-
erlebnisse (schwere Krankheiten, Tod geliebter Menschen, plotzliche Arbeitslosigkeit) ausgeldst. Von
einem Tag zum anderen ,, bricht die Welt zusammen" und muss fiir die weitere Uberlebensfahigkeit
auf der Basis verdnderter Prdamissen neu konstruiert werden. Allerdings kénnen und sollten
Fortbildungen und Personalentwicklung Personen, die vor der Not-Wendigkeit zu
Neukonstruktionen stehen, hierbei unterstiitzend begleiten (kdnnen).

In Fortbildungen und bei PersonalentwicklungsmaBnahmen geht es hauptsédchlich um die kumulative
und evolutiondre Verdnderung von Subjektiven Theorien, also einerseits um die Vermittlung
spezieller Kenntnisse und andererseits um personrelevante Auseinandersetzungen und
Kldrungsprozesse. Hierzu sind auf Seiten der Fortbildner und Personalentwickler jeweils
unterschiedliche Kompetenzen erforderlich. Um Kenntnisse zu vermitteln, miissen sie auf einem
bestimmten Sachgebiet (Fach-)Experten sein. Fiir die Anregung von inneren, personnahen
Auseinandersetzungsprozessen brauchen sie jedoch ein Expertentum in der Kommunikations- und
Beziehungsgestaltung. Mit anderen Worten: Wissenserwerb einerseits und Arbeit an der eigenen
Person andererseits brauchen unterschiedliche Gelingensbedingungen. Neben einem unter-
schiedlichen Expertentum erweisen sich auch unterschiedliche Rahmenbedingungen und
methodische Vorgehensweisen als glnstig bzw. ungiinstig. Da in vielen Fortbildungen und
Personalentwicklungsmalinahmen diese unterschiedlichen Anforderungen zu wenig bedacht werden,
erweisen sie sich in ihrer Wirksamkeit meist eingeschrankt.

Kollegiale Beratung und Supervision (KoBeSu) als Klarungshilfe im Rahmen von Fortbildungen
und PersonalentwicklungsmafBnahmen

Das Expertentum und die methodischen Voraussetzungen zur Kenntnisvermittlung werden von
Fortbildnern und Personalentwicklern fast immer beherrscht. In diesem Bereich kennen sie sich aus.
Das ist ihr Metier. Hingegen konnen die Kenntnisse und Kompetenzen zur Anregung und
Unterstiitzung von personlichen Auseinandersetzungen in diesem Berufsfeld nicht immer
vorausgesetzt werden. Daher habe ich auf der Tagung in Jena ein Verfahren vorgestellt, das
beansprucht, die Gelingensbedingungen zur evolutiondren Verdnderung Subjektiver Theorien, also
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zur Klirung von Sichtweisen und Uberzeugungen einzuldsen. Es handelt sich um die ,Kollegiale
Beratung und Supervision (KoBeSu)" (Schlee 2004).

Mit Hilfe dieses Verfahrens kénnen sich Lehrer in kompetenter Weise gegenseitig in schwierigen
Situationen Beistand und Unterstlitzung geben. Dabei geht es nicht darum, den Ratsuchenden mit
Kenntnissen oder Fachauskiinften zu helfen, sondern sie erhalten statt dessen vielfiltige
Anregungen, Uber sich selbst, ihre Annahmen und subjektiven Sichtweisen nachzudenken, so dass
sich intensive Auseinandersetzungs- und Klarungsprozesse ergeben, die sich fiir die Entwicklung und
Stabilisierung der Person positiv auswirken. Die Kollegiale Beratung und Supervision (KoBeSu) wird in
kleinen Gruppen — so genannten Unterstlitzungsgruppen — durchgefiihrt und darf nicht mit anderen
Verfahren, die dhnlich klingende Bezeichnungen haben, verwechselt werden. Im Gegensatz zu ihnen
diirfen hier den Ratsuchenden keine Ratschldge, Empfehlungen oder Ldsungshinweise mitgeteilt
werden. Auch Ermutigungen, Trostungen oder Mitleidsbekundungen sind nicht gestattet.

Dieses etwas ungewdhnliche Vorgehen ergibt sich aus den oben geschilderten Menschenbild-
annahmen des Forschungsprogramms Subjektive Theorien. Wenn die Ratsuchenden ndmlich als
Subjektive Theoretiker begriffen werden, dann handelt es sich bei ihren Fragen, Schwierigkeiten,
Problemen oder Belastungen nicht um ,objektiv* gegebene Sachverhalte oder gar um konkrete
Wesenheiten, sondern allein um die individuell-persénliche Interpretationen von Sachverhalten.
Entweder legen die Subjektiven Theorien der Ratsuchenden ungiinstige Interpretationen von
Gegebenheiten nahe und/oder sie reichen zu deren gedanklicher Durchdringung und zufrieden
stellender Bewdltigung nicht aus. Es gibt ebenso viele wie unterschiedliche Md&glichkeiten, weshalb
sich Subjektive Theorien beeintrachtigend auf die Orientierungs- und Handlungsfahigkeit von
Personen auswirken kdnnen. So kdnnte es beispielsweise sein, dass sie auf ungepriften oder falschen
Annahmen basieren. Sie konnten auch unstimmige Schlussfolgerungen oder unzuldssige
Verallgemeinerungen enthalten. Oft wirken sich vage Begriffe und unklare Kriterien sowie die
Verwechslung von Bewertungen mit Beschreibungen nachteilig auf die Leistung von Subjektiven
Theorien aus. Manchmal werden Kausalverhéltnisse nicht angemessen eingeschitzt oder es werden
unangemessene Zusammenhangskonstruktionen vorgenommen. Durch die Kollegiale Beratung und
Supervision (KoBeSu) wird den Ratsuchenden ermdglicht, sich ihre Subjektiven Theorien bewusst zu
machen, zu Uberpriifen und gegebenenfalls zu verdndern. Dadurch kénnen sie neue Orientierungs-
und Handlungsfahigkeit gewinnen. Dabei geht es nicht um Wissen, sondern um Klarungen von
gedanklichen Zusammenhdngen und Wertvorstellungen. Wenn den Ratsuchenden jedoch
Ratschldge, Empfehlungen, Tipps, Trostungen oder Aufmunterungen erteilt wiirden, ginge man auf
ihre Interpretation der Dinge ein und wiirde dadurch gerade diejenigen Subjektiven Theorien
bestdrken, die am Zustandekommen des Problemerlebens urséchlich beteiligt sind.

Darstellung des KoBeSu - Verfahrens im Uberblick

Das Verfahren der Kollegialen Beratung und Supervision (KoBeSu) ist durch einen vorgeschriebenen
Ablauf sowie durch feste Regeln in hohem Malie ritualisiert. Diese Ritualisierung gibt allen beteiligten
Personen eine starke Orientierungs- und Handlungssicherheit und sorgt auBerdem dafiir, dass die
psychische Sicherheit und das Vertrauen der Ratsuchenden nicht gefdhrdet werden. Der wichtigste
Effekt der starken Ritualisierung besteht jedoch darin, dass die Struktur und die Regeln des
Verfahrens fir die Gruppenmitglieder gewissermallen das Expertentum in der Kommunikations- und
Beziehungsgestaltung libernehmen. Sie sichern nicht nur die Transparenz, sondern sie schlieBen auch
irritierende oder verletzende Botschaften auf der Beziehungsebene (Schulz von Thun 1981) nahezu
vollig aus und schaffen damit Rahmenbedingungen, die fiir eine evolutiondre Verdanderung von
Subjektiven Theorien glinstig sind.

Damit der korrekte Ablauf des Verfahrens und die Regeleinhaltung gesichert werden, muss jedes
Gruppenmitglied eine bestimmte Aufgabe libernehmen, mit der es zum Gelingen der jeweiligen
Beratungssitzung beitrdgt. Die Verteilung der Aufgaben rotiert von Treffen zu Treffen, so dass alle
Gruppenmitglieder ldngerfristig alle Aufgaben in gleicher Haufigkeit Ubernehmen. Folgende
Aufgaben sind vorgesehen:
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Gastgeber. Die Person mit dieser Aufgabe sorgt daflr, dass die &uBeren

Rahmenbedingungen fir das Treffen moglichst giinstig sind.

e Chairperson. Die Person mit dieser Aufgabe, deren Bezeichnung aus der Themenzentrierten
Interaktion von Ruth Cohn (1975) stammt, hat eine Moderatorfunktion und erinnert die
anderen Gruppenmitglieder an die Einhaltung der Vorgaben und Regeln.

e Zejtwdchter. Die Person mit dieser Aufgabe achtet auf die Einhaltung gemeinsam
verabredeter Fristen und unterstitzt die Chairperson.

®  Ratsuchender. Diese Person ist die Hauptperson im Verfahren. Nichts darf gegen ihren Willen

geschehen. Daher tragt sie Verantwortung fir ihr Wohlbefinden und fir ihren

Klarungsprozess. Allerdings darf sie sich nicht Gber die Regeln des Verfahrens stellen.

Die Teilnehmer einer kollegialen Unterstiitzungsgruppe missen nicht aus einem Berufsfeld stammen,
sondern sie kénnen — da sie keine Feldkompetenz besitzen missen - aus ganz unterschiedlichen
Bereichen stammen. Mit kollegial wird das Beziehungsverhdltnis unter ihnen beschrieben. Die
Aufgabenrotation sorgt dafiir, dass sich unter ihnen keine hierarchischen Verhaltnisse entwickeln
kénnen. Durch diese ,Kollegialitit” bzw. Symmetrie unter den Gruppenteilnehmern wird die
Bereitschaft zur inneren Auseinandersetzung unterstiitzt. Umgekehrt wiirden hierarchische
Beziehungen bei den Ratsuchenden den Wunsch férdern, die Klarungsarbeit ,richtig” zu machen, d.
h. in den Augen der hierarchisch hoher stehenden Person einen moglichst guten Eindruck zu
machen. Sie wiirde dadurch von ihren eigenen MaRstdben und Zusammenhangskonstruktionen
abgelenkt werden. Fortbildungen vertragen hierarchische Beziehungen relativ gut, insbesondere
wenn sie auf dem fachlichen Expertentum der Fortbildner beruhen. In der Personalentwicklung
kénnen durch sie jedoch unterschwellig , falsche Téne" ins Spiel kommen.

Da sowohl die erste als auch die zweite Phase der Lehrerbildung ganz erheblich durch hierarchische
Strukturen gekennzeichnet sind, eignen sie sich kaum fiir PersonalentwicklungsmaBnahmen im
engeren Sinne. Hingegen enthalten die Organisationsformen in der dritten Lehrerbildungsphase sehr
viel bessere Voraussetzungen fir eine erfolgreiche Personalentwicklung.

Gelingensbedingungen fiir Verdnderungen

Die Kollegiale Beratung und Supervision (KoBeSu) verlduft in zwei Phasen, die in ihrem
methodischen Vorgehen und in ihrer Zielsetzung unterschiedlich sind. Damit soll zugleich das
Zusammenwirken von zwei Gelingensbedingungen flr Verdnderungen und Entwicklungen erreicht
werden.

In einem ersten Schritt bemihen sich die Gruppenmitglieder um eine Atmosphére, in der die
Ratsuchenden psychische Sicherheit und Vertrauen erleben kdnnen. Dies gilt als eine notwendige,
jedoch nicht hinreichende Verdnderungsbedingung. Denn nur wenn sich die Ratsuchenden sicher
fihlen und zu den anderen Gruppenmitgliedern Vertrauen empfinden, trauen sie sich, ihre
bisherigen Sichtweisen in Frage zu stellen und sich gegebenenfalls auf andere Standpunkte und
Vorstellungen einzulassen. Umgekehrt wiirden sie sich in einer Atmosphére der Unsicherheit und des
Misstrauens an die Sichtweisen und Vorstellungen klammern, die ihnen bislang Halt und
Orientierung geboten haben.

Sicherheit und Vertrauen versuchen die Gruppenmitglieder dadurch zu erreichen, dass sie den
Problemschilderungen der Ratsuchenden anteilnehmend zuhéren. Sie unterstiitzen die Ratsuchenden
in der Darstellung ihrer Sichtweisen durch Verstehensbemiihungen ohne dass sie dabei nach
Ursachen suchen, Bewertungen vornehmen, eine Partei ergreifen oder Rechtfertigungen erwarten.
Sie wollen und sollen auch nichts ergriinden oder herausfinden. Die Ratsuchenden sollen statt dessen
erfahren, dass sie mit ihrer Sicht ernst genommen werden. Das anteilnehmende Zuhoren erfolgt sehr
ausfihrlich und kann bis zu 45 Minuten dauern.

Zugleich sollen in dieser ersten Phase des Verfahrens die Ratsuchenden durch das anteilnehmende
Zuhoren angeregt werden, in dem vertrauensvollen Klima mdoglichst viel von ihren persénlichen
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Bezugspunkten, Hintergriinden und Zusammenhangskonstruktionen zu berichten. Und zwar deshalb,
weil nur gedulerte — explizierte — Gedankengdnge einer Uberpriifung und Verdnderung zuganglich
sind. Implizite Vorstellungen kénnen die Ratsuchenden hingegen nicht reflexiv fir sich bearbeiten
und kléren.

Allerdings kénnen Sicherheit und Vertrauen die Verdnderung Subjektiver Theorien nur ermdglichen.
Sie bewirken diese nicht. Daher konfrontieren die Gruppenmitglieder in einer zweiten Phase des
Verfahrens die Ratsuchenden mit Bildern, Fragen und anderen Sichtweisen, um sie dadurch zur
Uberpriifung und Verinderung ihrer Subjektiven Theorien anzuregen. Hierbei haben sie sehr genau
feste Regeln zu beachten, so dass das Vorgehen keine Spontaneitdt zuldsst. Vielmehr ist es so, dass
in dieser Phase des Verfahrens den Gruppenmitgliedern an bestimmten Stellen sogar wortliche
Formulierungen vorgeschrieben werden.

Das Verfahren kennt eine Reihe von unterschiedlichen Konfrontationsmethoden, die bei Schlee
(2004) ausfiihrlich beschrieben werden. Durch sie werden die Ratsuchenden angeregt,
Perspektivenwechsel vorzunehmen, Wert- und Zielvorstellungen zu klaren, hinter Offensichtlichem
nach weiteren Beweggriinden zu suchen, sich unangenehme und ausgeblendete Inhalte bewusst zu
machen sowie Alternativen abzuwédgen. Aus einem vorgegebenen Pool kbénnen die
Gruppenmitglieder den Ratsuchenden solche Konfrontationsmethoden vorschlagen, die ihnen im
speziellen Fall geeignet erscheinen. Sie dirfen diese jedoch nur dann realisieren, wenn die
Ratsuchenden ihrem Vorschlag zugestimmt haben. Auf diese Weise kann innerhalb des Verfahrens
nichts gegen den Willen der Ratsuchenden geschehen. Sie bestimmen letztlich selbst — nach den
Vorschldgen aus der Gruppe - die Inhalte, das Tempo und die Intensitdt der Konfrontationen. Damit
tragen sie die Verantwortung fiir die Qualitét ihres eigenen Kldrungsprozesses.

Dieses stark strukturierte Vorgehen mag Personen, die das Verfahren zum ersten Mal kennen lernen,
zundchst befremdlich erscheinen.

Personen, die das Verfahren — insbesondere als Ratsuchende — sozusagen am eigenen Leib erfahren
haben, fiihlen sich jedoch durch die eindeutigen Verhaltensregeln geschiitzt, was wiederum starke
Konfrontationen ermdglicht. Aus diesem Zusammenspiel von Sicherheit und Konfrontation ergeben
sich fur die Subjektiven Theorien der Ratsuchenden wirkungsvolle Verdnderungsbedingungen.
Darliber hinaus geben die Regeln und Strukturen allen Beteiligten gerade bei psychischen
Erschiitterungen und starker emotionaler Bewegung Halt und Sicherheit. Sie ermdglichen tiefe
Anteilnahme bei gleichzeitiger Distanzwahrung und verhindern damit das Abrutschen in
symbiotische Helferkonstellationen.

Verstdndlicherweise konnte die in Jena durchgefiihrte Beratungs- bzw. Kldrungssitzung den
Workshopteilnehmern einen sehr viel anschaulicheren Einblick in den Verfahrensablauf und seine
Wirkungsweise geben, als es die knappen Beschreibungen in diesem Beitrag ermdglichen.

Erfahrungen zur Wirkungsweise

Zur Vollstdndigkeit ware zu ergdnzen, dass das Verfahren der Kollegialen Beratung und Supervision
fir Gruppen gedacht ist, die (ber einen langeren Zeitraum bestehen. Zwar sind in Ausnahmefallen
einmalige Krisensitzungen denkbar, doch sollten in der Regel die Gruppenteilnehmer auch
zusammenkommen, wenn keine ,dramatischen” Fragen anliegen. Auch und gerade die Behandlung
unspektakuldrer Alltagsfragen fiihrt unter Kontinuitdit und Bestdndigkeit zu intensiven
Auseinandersetzungen mit den eigenen Sichtweisen und damit zu personrelevanten Verdnderungen.

Wegen ihrer klaren Strukturierung und prazisen Aufgabenverteilung ist die Kollegiale Beratung und
Supervision schnell erlernbar. Dies kann durch die Arbeit mit einem Lehrbuch (Schlee 2004) oder
unter der Anleitung einer Person geschehen, die mit dem Verfahren aus anderen Zusammenhangen
vertraut ist. Dabei muss allerdings die Fertigkeit des anteilnehmenden Zuhérens ganz sicher von den
Gruppenmitglieder beherrscht werden.
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Die langjdhrigen Erfahrungen mit der Kollegialen Beratung und Supervision zeigen, dass die
Ratsuchenden auBer einer Kldrung ihrer jeweils aktuellen Fragestellung im Sinne einer
Personalentwicklung folgende Erfahrungen machen:

In einer KoBeSu - Sitzung bearbeiten nicht nur die Ratsuchenden ihre Problematik. Fast
immer bearbeiten auch die anderen Gruppenmitglieder in ihrem Inneren fiir sich Themen, in
denen sie Parallelen erkennen.

Die haufige reflektierende Betrachtung und Analyse beruflicher Situationen flihrt lingerfristig
zu verstérkter Rationalitdt und Reflexivitdt. Im Sinne von Bernler & Johnsson (1993) befahigt
dies zu bewussteren Handlungen.

Ruth Cohn (1975) weist darauf hin, dass Menschen dadurch an Autonomie gewinnen
kdnnen, dass sie sich ihre inneren und duferen Interdependenzen bewusst machen. Genau
dies wird durch die Kollegiale Beratung und Supervision angeregt und erméglicht.

Da die Teilnehmer einer KoBeSu - Gruppe immer wieder erfahren, dass Sachverhalte in ganz
unterschiedlichem Licht gesehen werden kénnen, wird ihnen immer deutlicher, dass sie nicht
im Besitz der Wahrheit sind. Das erleichtert ihnen einerseits, ihrer Sichtweisen zu relativieren,
und andererseits die Ubernahme anderer Perspektiven. In der Terminologie von Piaget
formuliert: Das Akkomodieren féllt ihnen leichter.

Durch den Vergleich des stark strukturierten KoBeSu - Verfahrens mit Alltagssituationen wird
den Teilnehmern die enorme Wichtigkeit von transparenten Strukturen fiir das menschliche
Denken und Handeln einsichtig. Viele von ihnen haben ihre Erfahrungen mit positivem Erfolg
auf die Konferenz- und Unterrichtsgestaltung tibertragen.

Die Teilnehmer einer KoBeSu - Gruppen kénnen als Ratsuchende ebenso wie als ,Ratgeber”
die unterschiedlichen, tiefgehenden Auswirkungen zwischenmenschlicher Kommunikation
+hautnah" erleben. Die dadurch erworbene Sensibilitit und Kompetenzen kénnen sie in
beruflichen Situationen mit grofem Nutzen einsetzen (Schlee 1999). Insbesondere wird
ihnen die groBe Bedeutung des aktiven Zuhérens bewusst. Diese Erkenntnis entspricht einem
grolRen Veranderungsschritt, da Padagogen meistens beruflich so sozialisiert wurden, dass sie
meinen, anderen mit ihrem Wissen helfen oder gar belehren zu miissen.

In diesem Zusammenhang werden den meisten Gruppenteilnehmern die groBe Bedeutung
und der pddagogische Nutzen des dialogischen Verstehens (Groeben et al. 1988, 135-141)
deutlich.

Die Erfahrungen mit dem KoBeSu - Verfahren fiihren den Teilnehmern immer wieder vor
Augen, dass Pddagogen keine unmittelbaren und direkten Einflussmoglichkeiten auf andere
Menschen haben. Jedoch kénnen sie durch Rahmenbedingungen, die durch psychische
Sicherheit und Glaubwirdigkeit einerseits und durch Konfrontationen / Herausforderungen
andererseits gekennzeichnet sind, konstruktive Verdnderungen anstoRen und unterstitzen.
Nicht zuletzt erfahren die Teilnehmer einer KoBeSu - Gruppe immer wieder sehr eindriicklich,
dass die Kldrungs- und Verdnderungsprozesse nur gelingen kénnen, wenn die Lern- und
Arbeitsatmosphdre von prinzipiellem Respekt vor den jeweils anderen Personen getragen
wird. Dazu gehort die Erfahrung mit einer zentralen ethischen Handlungsorientierung, dem
so genannten Selbstanwendungsprinzip.

Alles in allem — und das bestétigen die Teilnehmer ausnahmslos - : Die Kollegiale Beratung
und Supervision ermdglicht nicht nur Klarung bei beruflichen Schwierigkeiten, sondern
vermittelt viele AnstoRe zur Entwicklung beruflicher Kompetenzen sowie zu professioneller
Haltungen.

Zusammenfassung: Aufgrund der hierarchischen Strukturen sind die erste und zweite Phase der
Lehrerbildung nur bedingt fiir das Anliegen einer Personalentwicklung geeignet. Mit einiger
Wahrscheinlichkeit wirken sich deren Organisationsformen eher personlichkeitsdeformierend aus.

Wenn

innerhalb der dritten Lehrerbildungsphase Fortbildungen berufsrelevante Kenntnisse

vermitteln, dann kénnen sie m. E. immer auch als Personalentwicklung begriffen werden. Allerdings
braucht kompetentes und professionelles Handeln mehr als spezifisches Fachwissen. Angemessene
Haltungen, Sichtweisen und Uberzeugungen sind hierfiir eine notwendige Voraussetzung. Zu deren
Entwicklung werden personliche Auseinandersetzungs- und Klarungsprozesse erforderlich. Die
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intendierten Entwicklungs- und Verdnderungsprozesse sind sehr viel personndher. Sie kénnen unter
dem Zusammenspiel von psychischer Sicherheit einerseits und Konfrontationen andererseits
gelingen. Daher werden die entsprechenden MaBnahmen in der Personalentwicklung nur unter
geeigneten Rahmenbedingungen und bei einer hohen Kommunikations- und Beziehungskompetenz
der Fortbildner Erfolg haben konnen. Die Kollegiale Beratung und Supervision (KoBeSu) ist ein
Selbsthilfeverfahren, das — wie die empirischen Erfahrungen nachweisen - durch seine Strukturen und
Vorgehensweisen auch Beratungs- und Fortbildungslaien befdhigt, derartige Entwicklungsprozesse
erfolgreich anzuregen und zu unterstiitzen. Es beansprucht, die fiir eine Personalentwicklung
erforderlichen Gelingensbedingungen einzul®sen.
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Maja Dammann

Coaching in der Berufseingangsphase — eine Méglichkeit, die eigenen
Ressourcen und Lésungswege in schwierigen Situationen wieder zu finden

1. Was ist die Berufseingangsphase?

Neu eingestellte Lehrerinnen und Lehrer finden in Hamburg seit 2004" ein spezielles Angebot am
Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung vor: BEP (Berufseingangsphase). Damit wird
die Konsequenz gezogen aus den Empfehlungen zur Reform der Lehrerbildung, wie sie Terhart und
auch die Oelkers-Kommission formuliert hatte. Terhart spricht davon, dass die neuen Lehrkrafte am
Ende des Referendariates zwar berufsfahig, nicht aber berufsfertig seien. Der weitere Prozess der
Professionalisierung bedUrfe gerade in den ersten Jahren einer speziellen Begleitung. Das Gutachten
der Oelkers-Kommission macht explizite Vorschlage fiir die Ausgestaltung der Berufseingangsphase,
sie versteht diese als 3. Phase der Lehrerbildung.

Aus Ressourcengriinden konnte leider das urspringlich empfohlene Modell einer Reduzierung der
Pflichtstundenzahl fir junge Kolleginnen und Kollegen bei gleichzeitiger Verbindlichkeit der
Berufseingangsphase nicht durchgesetzt werden . Vielmehr ist BEP in Hamburg freiwillig — und eine
Anrechnung der Teilnahme erfolgt nur im Rahmen des in Hamburg geltenden Arbeitszeitmodells,
d.h. die Beteiligung an BEP wird als Fortbildung gewertet; jungen Kolleginnen und Kollegen decken
mit der Teilnahme an BEP ihre Fortbildungsverpflichtung ab. Unter diesen Rahmenbedingungen
nehmen gegenwadrtig 50 — 60 % der Berufseinsteiger in Hamburg kontinuierlich an BEP teil.?

2. Welche Angebote erhalten die jungen Lehrkrafte in BEP?

Das Kernstlick in BEP ist die Arbeit in schulformbezogenen Austauschgruppen. Diese treffen sich
einmal im Monat flr drei Zeitstunden, ihnen steht eine Moderatorin zur Verfliigung, die mit
mindestens einer halben Stelle in der jeweiligen Schulform unterrichtet, Erfahrungen in der
Lehrerfortbildung hat und Uber eine zertifizierte Ausbildung zum Coach oder Supervisor verfligt.
Diese Gruppen bewegen sich von daher auf den verschiedenen Ebenen der thematischen
Fortbildung, der Anliegenarbeit in Form der kollegialen Fallberatung, des kollegialen Austausches von
Materialien und Ideen und der zielgerichteten Beantwortung von Fragen aus der Praxis. Welche
Anteile diese verschiedenen Arbeitsformen jeweils an einer Sitzung einnehmen, legt die Gruppe
selbst fest, flr jede Sitzung immer wieder neu. So hdangt es von den Teilnehmern selbst ab, welches
Profil die Arbeit bekommt — es gibt Gruppen, die fast durchgédngig auf jeder Sitzung Félle bearbeiten
- und es gibt andere Gruppen, die das Schwergewicht auf Fortbildungen legen, die ihre Fragen aus
der Praxis beantworten helfen sollen.

Neben den Austauschgruppen bietet BEP auch Abruffortbildungen. Alle Berufseinsteiger sind per E-
Mail und durch die Nutzung einer BEP-Plattform® im Internet miteinander verbunden. Wenn mehr
als 10 Berufeinsteiger ein bestimmtes Fortbildungsthema wiinschen, wird ein entsprechendes
Angebot in kurzer Zeit (maximal 2-3 Wochen) zur Verfligung gestellt.

"Von 2002 bis 2004 gab es als Vorldufer das Projekt Berufseingangsphase, das nach Vorlage sehr (iberzeugender
Evaluationsergebnisse dann in die Linie ibernommen wurde, als Referat Berufseingangsphase im Rahmen des
Landesinstitutes flir Lehrerbildung und Schulentwicklung.

2 Da die Teilnahme freiwillig ist, gibt es Schwankungen.

3 Diese Plattform wurde angeregt durch Prof. Bernhard Sieland, der in Liineburg ein entsprechendes Projekt betreut.
Die BEP-Plattform enthalt neben einer Schwarzen-Brett-Funktion und einem News-Service fiir aktuelle
bildungspolitische Nachrichten aus Hamburg auch umfangreiche Materialien zum Herunterladen. Der Clou aber ist
ein Frage-Antwort-Service, in dem wir eine Antwort binnen 24 Stunden in der Schulzeit garantieren.
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Das dritte Kernangebot von BEP ist das individuelle Coaching, von dem dieser Aufsatz handeln soll.
3. Coaching in BEP - die Ausgangsposition

Grundsatzlich gehen wir in BEP davon aus, dass unsere jungen Kolleginnen und Kollegen darin
unterstiitzt werden sollten, sich gegenseitig zu helfen und auszutauschen. Deswegen empfinden wir
auch die Austauschgruppe als das Kernstlick der Arbeit. Als wir mit BEP begannen, war das Coaching
im Konzept gar nicht vorgesehen — vielmehr hatten wir ein Supervisionsangebot geplant und im
ersten Jahr vorgehalten. Unser Ausgangsgedanke dabei war, dass in den Austauschgruppen mit der
Kollegialen Fallberatung alle Themen bearbeitet werden konnten, die mit dem Unterricht, Schiilern,
Kollegen, Eltern, Schulleitern oder auch mit dem System Schule zusammenhingen — und dass
Supervisionsgruppen nur zusétzlich zur Verfiigung stehen sollten fir die Kolleginnen, die verstérkt zu
ihrer Person, ihrer Rolle arbeiten wollten, also mit einer personlichen Tiefung.

Die Praxis in BEP hat uns eines besseren belehrt. Die kollegialen Fallberatungen in den
Austauschgruppen bearbeiten tatsdchlich durchaus auch sehr personliche Themen, insbesondere
dann, wenn hier ein gutes Vertrauensverhdltnis gewachsen ist. Deswegen hat es auch seit Beginn der
Arbeit keinen Bedarf an parallel zu den Austauschgruppen laufenden Supervisionsgruppen gegeben.
Andererseits treten aber mehr zugespitzte Krisensituationen in der Berufseingangsphase auf als
erwartet — und diese Krisensituationen koénnen hdufig nicht bis zur néchsten Sitzung der
Austauschgruppe unbearbeitet bleiben. Stattdessen wenden sich die Berufseinsteiger in diesen
Situationen direkt an die Moderatorinnen der Austauschgruppen oder die Leitung der
Berufseingangsphase und bitten um ein persénliches Coaching, das je nach Dringlichkeit binnen 48
Stunden, auf alle Félle aber noch in der gleichen Woche erfolgt.

4. Die Grundannahmen des Coaching in BEP
Fir unsere Arbeit in BEP haben wir uns auf folgende Definition des Coaching geeinigt:

Coaching bedeutet eine personenorientierte Férderung von Menschen in ihrer professionellen Rolle,
bezogen auf ihre konkreten Aufgaben und ihr Arbeitsfeld.
Coaching ist eine Verbindung von

e prozessbegleitender Beratung,

e ergebnisorientierter Unterstiitzung,

e zielorientierter Anleitung und

¢ handlungsorientiertem Training.

Das basale Ziel ist die Forderung beruflicher Selbstgestaltungspotenziale, der Selbstregulierungs-
fahigkeit und des Selbstmanagement.

Coaching ist im Grundansatz immer non-direktiv; je nach Verabredung und Anforderung des
Coachee kann der Coach aber auch in bestimmten Phasen als Berater oder Fortbildner agieren.
Dieser Rollenwechsel muss allerdings klar benannt werden.

5. Ein idealtypischer Ablauf eines Coaching in BEP

Ein Berufseinsteiger ruft an oder mailt und bittet um ein Coaching. Der Coach erfragt Thema und
Dringlichkeit, um abzuschédtzen, wie schnell das Treffen stattfinden muss. In sehr zugespitzten
Situationen (z.B. Gewaltvorfdlle) wird das Coaching mdglichst am gleichen Tag stattfinden. In
solchen Situationen kann es vorkommen, dass schon am Telefon erste Hinweise und/oder
Ratschldge fir ein Verhalten bis zum Treffen gegeben werden. Im Regelfall aber bleibt es bei dem
Erfragen des Themas und der Terminvereinbarung.
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Die Er6ffnungsphase

Die Coaching-Sitzung findet in einem stérungsfreien Raum statt, der die Intimitat der Beratungs-
situation wahrt.

Zu Beginn gibt es, wenn Coachee und Coach sich noch nicht kennen, eine gegenseitige kurze
Vorstellung. Dann werden die Rahmenbedingungen geklart: Zeit, Vertraulichkeit, Unterschied zur
Beratung: Non-direktives Setting.

Die Darstellungsphase

Der Coachee formuliert sein Anliegen.

Der Coach wiederholt dieses und vergewissert sich, dass er es richtig verstanden hat.

Dann fordert er den Coachee auf, die Situation genau zu schildern. Er selbst fragt dann nach, wenn
ihm der Sachverhalt an bestimmten Stellen nicht klar ist.

Am Ende der Schilderung fordert der Coach den Coachee auf, das Anliegen noch einmal zu
formulieren. Nicht selten hat sich die Fragestellung schon durch die Schilderung geandert, es entsteht
ein neuer Akzent. Die nun gefundene Fragestellung wird weiter bearbeitet.

Die Explorationsphase

In dieser Phase versucht der Coach, den Coachee in Kontakt zu seinen Gefiihlen zu bringen. Die
daflir geeigneten Mittel sind vom Fall abhéngig. Es kann darum gehen

- bestimmte Sequenzen im Ablauf des ,Falles” genauer nach zu erleben, um die Darstellung zu
vervollstdndigen und wichtige, aber vom Coachee ausgeblendete Teile des Sachverhalte in die
Erinnerung zuriick zu holen und bearbeitbar zu machen

- dem Coachee die Moglichkeit zu geben, den unterschiedlichen emotionalen Gehalten von
Situationen nachzusplren und sie ggf. auch im Coaching auszuleben,

- die Sichtweisen anderer erlebbar zu machen und damit zu einem tieferen Verstandnis der Situation
und des eigenen Agierens zu kommen

- bestimmte eigene Verhaltensmuster gespiegelt zu bekommen und zu erleben.

Die Phase des Innehaltens

Der Coach fordert den Coachee auf, das in der Explorationsphase Erlebte fiir sich zu formulieren.
Behutsame Gespréachsfiihrung hilft in dieser Phase dem Coachee, bei sich und seinen Gefiihlen und
Handlungen zu bleiben. Ein Bezug zum formulierten Anliegen wird hergestellt und der gew(inschte
Veranderungsschritt formuliert: ,Ich mochte...."

Die Phase der Ideensammlung

Der Coachee iberlegt, welche Schritte ihm/ihr méglich sind, um die gewlinschte Verdnderung zu
bewirken. Der Coach sammelt ebenfalls Ideen. Coachee und Coach stellen sich gegenseitig die Ideen
vor, der Coachee wahlt ihm geeignet erscheinende aus.

Die Phase des Probehandelns

Der Coachee probiert etliche der gesammelten Ideen aus, der Coach wechselt in dieser Phase
zwischen den Rollen des Mitspielers und des Coaches hin und her. Der Coachee erfahrt so, welche
Ideen fir ihn umsetzbar erscheinen und welche nicht.

Die Abschlussphase

Der Coachee benennt seinen nédchsten Schritt/seine nachsten Schritte. In einer abschlieBenden
Reflexion tiberlegen Coach und Coachee gemeinsam, was noch hilfreich sein kénnte bei der
Realisierung des ersten Schrittes.
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6. Eine Fallstudie:
Wie sich Patricia aus ihrer Verstrickung in einem Pseudo-Team I6st

Patricia® , Klassenlehrerin einer 8. Klasse einer Gesamtschule, kiindigt telefonisch einen dringenden
Coaching-Bedarf an. Es geht um die Zusammenarbeit mit ihrem Klassenlehrerkollegen. Wir
vereinbaren ein Coaching noch in der gleichen Woche, da sie ihre Stundenverteilungswiinsche fiir
das kommende Schuljahr am Ende der Woche abgeben muss und vorher abkldren méchte, ob die
Zusammenarbeit mit dem Kollegen in ihrer Klasse im folgenden Jahr fortgesetzt werden sollte.

Patricia ist mir aus der Arbeit in der Austauschgruppe bekannt. Sie ist eine sehr engagierte,
verbindliche, kompetente Kollegin, die schon héufiger in Fallberatungen in der Austauchgruppe
wertvolle Beitrdge geleistet hat.

lhre Darstellung der Situation:

Sie ist zusammen mit einem dlteren Kollegen Klassenlehrerin. Die in Hamburg Ublichen
Funktionsstunden fir die Klassenlehrerfunktion teilt sie sich mit ihm. Seit Beginn der gemeinsamen
Tatigkeit, die von dem Schulleiter gesetzt wurde, hat sich der Kollege der Zusammenarbeit entzogen.
Der Schulleiter begleitete damals seine Entscheidung, dieses Tandem, das er ,Team” nannte, zu
bilden, mit dem Satz an Patricia: ,, Und versuchen Sie doch den Kollegen X ein bisschen einzubinden
und zu unterstitzen! Sie sind ja so jung und frisch!”

Von Anfang an hat sich der Kollege geweigert, einen gemeinsamen Termin in der Woche
abzumachen, um die Klassenlehrertétigkeit zu koordinieren. Den Elternabend hat Patricia allein
vorbereitet, der Kollege kam 5 Minuten vorher und ging sofort am Ende des Abends. Alle 9
Elterngesprache, die seit Anfang des Schuljahres féllig waren, hat Patricia allein gefiihrt. Sie hat
immer wieder um einen Koordinationstermin gebeten, der Kollege weigerte sich, da es keine
gemeinsamen Freistunden gab, nach Ende seines Unterrichts auf sie zu warten. Auch ein
Abendtermin schied fiir ihn kategorisch aus.

Patricia wirkte erschopft und resigniert, als sie ihre Schilderung mit dem Satz schlieBt: ,,Und nun
haben wir ndchste Woche Elternsprechtag, ich habe 16 Anmeldungen aus unserer Klasse und mein
Kollege eine."

Ich hake direkt nach: ,,Was hast du gerade fiir ein Gefiihl?*

Patricia: , Ich bin nur noch traurig, enttduscht — und gleichzeitig wiitend, stinkewt(itend, ich will mit
ihm nicht mehr zusammenarbeiten!”

Was ist passiert? Schon die Gelegenheit, den Sachverhalt einmal in Ruhe schildern zu kénnen, hat fir
Patricia einen Zugang zu ihrer Geflihlswelt geschaffen, die aufgestaute Wut bricht sich Bahn, sie
merkt, dass sie geflihlsmaBig langst Uiber ihre urspriingliche Frage: ,Soll ich die Zusammenarbeit
beenden” hinaus ist — sie will raus aus der Zusammenarbeit, die keine ist.

Meine Anschlussfrage: ,Hat der Kollege schon einmal deine Enttduschung oder Wut zu spiiren
bekommen?* flihrt direkt in die Explorationsphase.

Wir spielen einige Gesprdchssequenzen nach. Ich spiele den Kollegen und Patricia sich selbst, in
Situationen, in denen Patricia mit dem Kollegen um die Konditionen ihrer Zusammenarbeit gerungen
hat — und ihrer Meinung nach auch ihre Unzufriedenheit Gber die nicht erfolgende Kooperation
riickgemeldet hat. Im Rollentausch, als Kollege, spirt Patricia, wie vorsichtig und unbestimmt ihre
Rickmeldungen waren; sie registriert im Spiel, dass sie es dadurch ihrem Kollegen leicht gemacht
hat, sich mit Klagen tiber seine Arbeitsbelastung aus der Verantwortung zu stehlen.

Die Frage: ,Kennst du das aus anderen Situationen?" fiihrt uns zu einem persénlichen Muster von
Patricia. Sie hat schon in ihrer eigenen Schulzeit und dem Studium immer wieder erlebt, dass ihr
Engagement in der Zusammenarbeit gréoBer war als das ihrer Partner — und sie kennt das Gefiihl,
diese Situation lange und geduldig auszuhalten und immer wieder Ansdtze zur Kldrung zu machen,
die nicht fruchten.

4 Namen und alle Details, die das Geschehen redidentifizierbar machen kénnten, sind in den folgenden Fillen
verandert.
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Hier verdndert sich das Anliegen erneut. Patricia mdchte lernen, in Zukunft deutlicher und
konfrontativer riickzumelden, wenn sie unzufrieden ist. Was hindert sie daran? Ich fordere sie auf,
erneut in eine Situation aus der Vergangenheit zurlickzugehen, in der es darum ging, sich gegeniber
einem Menschen deutlich zu verhalten — und einmal zu versuchen, innere Stimmen zu identifizieren
und diese laut sprechen zu lassen. Sie sucht Handpuppen fiir diese unterschiedlichen Stimmen aus
und lésst sie sprechen: Die Gerechtigkeit, die Enttduschung, die Wut, die Verantwortung, die Angst.
Die Frage danach, welche dieser Stimmen laut und welche leise sind, identifiziert zwei grolRe, laute
Stimmen: Eine ist die Angst vor dem Verlust von Anerkennung und Beziehung — und die andere
heit Verantwortung. Die eine sagt: ,Du darfst andere Menschen nicht kritisieren, dann mogen sie
dich nicht mehr” und die andere sagt: ,Du musst die Verantwortung fiir die Situation ibernehmen!”
Patricia fallt auf, dass die zweite groRe Stimme im Falle der Beziehung zu ihrem Kollegen noch
groRer wurde durch die Intervention des Schulleiters, der ihr zu Beginn quasi ein Stlck die
Verantwortung fiir ihren Kollegen mit Gbertragen hat. Sie formuliert fir sich die Entwicklungs-
aufgabe, dass die Stimme der Gerechtigkeit lauter werden muss.

Ihre Erkenntnis, dass die Gerechtigkeit einen Platz braucht, bringt auch die Wut erneut nach vorn
und fiihrt zu einem hohen Bediirfnis, ,es dem Kollegen endlich mal zu sagen, Klartext!" Wir spielen
das geplante Gesprach mit dem Kollegen. Patricia ist in Rage: ,,Du Driickeberger! Ich habe es satt,
immer flr dich mitzuarbeiten!”

Durch mehrfachen Rollentausch bekommt Patricia ein Gefihl dafiir, wie ihre Worte wirken kénnen,
wenn sie , Klartext” redet, fir sie bedeutet das ndmlich gegenwartig, dem Kollegen Abwertungen
und Verurteilungen entgegen zu schleudern. Sie erkennt, dass es zwischen , nichts sagen”, ihrer
bisherigen Praxis, und einer scharfen bewertenden Riickmeldung (ihrer gegenwartigen Vorstellung
von einer AuBerung) noch eine Vielfalt von Spielarten und Nuancen gibt. Hier kommt sie in die
nachhaltige Verunsicherung — das alte Muster ist erkannt, aber eine neue Praxis etabliert sich nicht
mal so eben.

Als Coach bestérke ich sie darin, dass sie riesige Schritte gegangen ist: Sie hat Muster bei sich selbst
identifiziert, sie hat eine Entwicklungsaufgabe fir sich formuliert, und sie ist nun auf einem neuen
Spielfeld angelangt, auf dem es darum geht, auszuprobieren, was fiir sie geht und stimmig ist in der
Rickmeldung an andere. Es gilt, in dem Spannungsverhdltnis zwischen Schweigen aus Angst und
Verurteilen aus Wut etwas Neues zu entwickeln — und aufmerksam zu registrieren, wie ihre Umwelt
auf ihre verdnderte Haltung reagiert.

Ich stelle zwei Stiihle auf: Der eine markiert Schweigen aus Angst, der andere Poltern und
Verurteilen aus Wut. Ich bitte sie, sich auf der Linie dazwischen zu positionieren. Sie steht nun
wieder etwas ndaher am Schweige-Stuhl als am Wut-Stuhl.

Wie konnte sie aus dieser Position agieren?

Sie entscheidet sich fiir folgendes Vorgehen: Sie will ihren Kollegen um einen Gesprédchstermin bitten
und ihm das Thema: Beenden oder Fortfiihren der Zusammenarbeit vorher ankiindigen. Im Gesprach
will sie ihm riickmelden, dass sie enttduscht, traurig und verdrgert ist; dass sie sich nach wie vor eine
echte Zusammenarbeit wiinscht — aber dass sie nicht so weitermachen kann und will wie bisher. Sie
will ihm deutlich machen, dass sie eine Klarung bis Ende der Woche herbeiflihren muss, weil dann
der Zettel hinsichtlich der Stundenwiinsche fir das nédchste Jahr abgegeben sein soll. Sie will ihn zu
einer Stellungnahme auffordern — und dann schauen, was passiert.

Sollte der Kollege sich weiterhin der Auseinandersetzung entziehen, will sie ihm mit sofortiger
Wirkung die Zusammenarbeit aufkiindigen und dies auch der Schulleitung riickmelden.

Sollte der Kollege auf ihre deutliche Riickmeldung kooperativ reagieren und doch noch Interesse an
der weiteren Zusammenarbeit signalisieren, will sie dem zustimmen.

Hier interveniere ich als Coach ein letztes Mal und frage: ,Und dann sind alle bisherigen Erfahrungen
Schall und Rauch?*

Patricia wird erneut nachdenklich.

Auf meine Frage: , Wie sollte eine Teamarbeit aus deiner Sicht aussehen?* entwickelt sie Aspekte:

- regelmaRige Sitzung

- klare Aufgabenverteilung, die die Belastungen fair verteilt.
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Wir kldren, dass Patricia diese Bedingungen dem Kollegen als Voraussetzung fiir eine weitere
Zusammenarbeit nennen will, fiir den Fall, dass sich diese Perspektive anbahnt.

Ich ergdnze, dass aus meiner Erfahrung in diesem Falle auch eine regelméBige, verbindliche
Rickmeldung etabliert werden sollte: Wie lduft unsere Zusammenarbeit? Sind wir zufrieden mit
Inhalt und Form? Gab es etwas, worilber ich mich im Miteinander gefreut habe? Gibt es etwas,
worlber ich mich im Miteinander gedrgert habe?

Patricia ibernimmt diese Anregung.

7. Coaching-Themen in der Berufseingangsphase

In Hamburg hat es im vergangenen Schuljahr 2004/2005 in der Berufseingangsphase 134
Coaching-Sitzungen gegeben. Sie teilen sich folgendermalen auf die Schulformen auf:

Schulform Anzahl der Sitzungen
Berufliche Schulen 11

Sonderschulen 7

Gesamtschulen 8

Grund-, Haupt-und 46

Realschulen

Gymnasien 62

Gesamt 134

Bei den Themen des Coaching sind sechs Schwerpunkte zu erkennen:

a) Probleme mit der eigenen Rolle/der eigenen Person im weitesten Sinne

b) Probleme mit Kolleginnen/ Kollegen und Probleme in der Teamarbeit

¢) Probleme mit Unterrichtsstérungen

d) Probleme mit unklaren Informations- und Entscheidungsstrukturen an Schulen
e) Probleme mit der Schulleitung

f) Karriereberatung fir junge Kolleginnen und Kollegen.

Die Probleme mit der eigenen Rolle/Person haben haufig mit der Frage des Anteils der
unterschiedlichen Rollensegmente im Lehrerberuf zu tun; es gibt ein Erstaunen bei den Neuen (iber
den Anteil padagogischer Arbeit (,Ich bin nicht Lehrer geworden, um als Sozialpddagoge zu
arbeiten!”); auch die Balance zwischen Leistungsbewertung und Entwicklungsbegleitung muss
hdufig neu austariert werden. Vor allem aber leiden die jungen Kolleginnen und Kollegen unter der
massiven Verdichtung ihrer Arbeitszeit; Uberlastung, Unfdhigkeit abzuschalten, Verlust von Freizeit,
Gefihrdung der engsten Beziehungen durch Uberbeanspruchung im Beruf sind hiufige
Auspragungen der Problematik.

Das brennendste Thema, der Umgang mit Unterrichtsstérungen, wird von den Berufseinsteigern
meist als Thema: ,Schwierige Schiiler und Klassen" angeboten, da fir sie zundchst die Fokussierung
in Richtung auf Schilerverhalten erfolgt. Dieses Thema ist auch Spitzenreiter in den Austausch-
gruppen der Berufseingangsphase. Immer geht es dabei in unserer Beratung darum, Stérungen
systemisch zu betrachten, d.h. sorgféltig zu sortieren, welche Faktoren bei den Stérungen mitspielen
— und auf welche dieser Faktoren der Berufseinsteiger Einfluss hat. Im Coaching speziell stehen
haufig Situationen im Zentrum, die als so bedrohlich empfunden werden, dass die Berufseinsteiger
nach bestimmten Vorkommnissen vor der ndchsten Stunde in der jeweiligen Lerngruppe eine
Klarungshilfe benotigen, sie haben das Geflihl, sonst die ndchste Stunde nicht Gberstehen zu kénnen.
Nicht selten geht es dabei auch um Gewaltvorfélle, die wir in BEP dann zusammen mit der
Beratungsstelle Gewaltprdvention bearbeiten.
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Erstaunt nehmen wir als Coaches wahr, wie hdufig noch diffuse Informations- und
Entscheidungsstrukturen an Schulen Berufseinsteigerinnen so beeintrachtigen, dass sie ein Coaching
bendtigen. Meist dient dieses der Riickversicherung, ob ihre Wahrnehmung triigt, ob Schule wirklich
so belastend organisiert werden muss, wie sie es erleben. Nicht selten sind diese Coachings ein
Beitrag zur Schulentwicklung, weil wir die jungen Kolleglnnen stdrken, ihre Kritik in kluger Form in
das System einzubringen und damit fiir Verdnderungen zu sorgen.

Die Probleme mit der Schulleitung haben mit dem vorherigen Punkt zu tun. Nicht selten setzen
Schulleitungen junge Kolleglnnen als Innovatoren ein, (ibertragen ihnen konzeptionelle Aufgaben,
wichtige Funktionen — und bedenken dabei nicht, dass gerade die Neulinge Gefahr laufen, in
institutionelle Fallen zu tappen, weil sie die heimlichen Regeln an ihrer neuen Schule noch nicht
kennen. Nicht selten wird aus solchen Pannen dann eine Belastungsprobe zwischen Schulleitung und
Berufseinsteiger.

Erfreulicher weise nehmen die Coachings als Karriereberatung zu. Die jungen Kolleginnen merken,
wie der Hase an der Schule lauft, haben Ideen, wie es besser klappen kénnten und halten friher als
bisher Ausschau nach Leitungsfunktionen — oder zumindest nach Méglichkeiten des Job enrichment
oder Job enlargement. Unser Coaching fachert ihnen potentielle Einsatzorte auf und benennt die
dafiir notwendigen Qualifikationen. Nicht selten stehen Uberlegungen am Ende, welche néchsten
Qualifizierungsschritte gegangen werden sollten.

8. Ausblick

Coaching ist in der Berufseingangsphase in Hamburg zu einem unverzichtbaren Instrument der
Selbstklarung geworden. Die schnelle Bearbeitung als gravierend empfundener Probleme, die
Entwicklung der ndchsten Handlungsschritte bringt die jungen Kolleglnnen aus der Ldhmung und
Unsicherheit zurlick ins Handeln. Bei Anliegen im Zusammenhang mit Unterricht bitten sie ihren
Coach nicht selten, doch einmal zu einer Hospitation zu kommen, um sich danach gezielt iiber die
Beobachtungen zu den vorher vereinbarten Beobachtungsaspekten auszutauschen. Spatestens an
dieser Stelle gibt es nicht selten die Frage aus den Schulen: ,Warum gibt es dieses Angebot des
Coaching eigentlich nur fiir Berufseinsteiger? "
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Bernhard Sieland

Emotionale Kompetenz und Emotionsarbeit in der Personalentwicklung

1. Schule als Wechselbad und Herausforderung der Gefiihle fiir alle Beteiligten

Nach Sigmund Freud gehort der Lehrerberuf zu den unmdglichen Berufen, in denen man des
ungeniigenden Erfolges sicher sein kann. Anders als z.B. ein Tischler, der glatte Bretter mit einer
Hobelmaschine herstellen kann, kann ein Lehrer den Lernerfolg seiner Schiiler nicht herstellen!
Manche Eltern, Lehrer, Schiler und Lehrerbildner trdumen insgeheim oder offen von der
Herstellbarkeit des Lernens durch Lehren. Doch das ist eine verhdngnisvolle lllusion, die viel Leid auf
allen Seiten erzeugt (vgl. Holzkamp, 1995).

Lehrer, Schiler und Eltern sind fir erfolgreiche Lern- und Entwicklungsarbeit auf wechselseitig
respektvolle Kooperation angewiesen. In der tédglichen Interaktion missen sie mit eigenen und
fremden Geflhlen so umgehen, dass sie weder sich noch andere schaden. Faktisch erleben sie oft
vor den Augen von ,Freunden” und ,Feinden” wertschdtzende bis aggressiv verletzende
Interaktionen sowie Erfolge und Misserfolge. Sie erleben die ganze Bandbreite moglicher Gefiihle:
Mal empfinden sie sich als selbstwirksam — mal als véllig hilflos, mal sind Prozesse und Personen
verstehbar und vorhersagbar — mal verlieren sie jede kognitive Kontrolle, mal werden Prozesse als
sinnhaft, mal als sinnlos erlebt. Das alles missen Lehrer wie Schiler und Eltern emotional wie
kognitiv verarbeiten. Dazu bendtigt man eine stabile emotionale Basis, die gleichzeitig immer wieder
belastet wird und in eine neue Balance gebracht werden muss.

Im Folgenden konzentriere ich mich primar auf die emotionale Kompetenz und Emotionsarbeit von
Lehrern. Dennoch gilt das meiste ebenso flr Schiler, Eltern oder Vorgesetzte. Emotionale
Kompetenz und Performanz ist eine Voraussetzung flir Schulfdhigkeit, sie wird am Arbeitsplatz
Schule stark strapaziert und stellt ein zentrales Entwicklungsziel fir alle in Schule agierenden
Personen dar.

2. Der weite Weg von den Kompetenzen zur situationsbezogenen Handlungsregulation

Lehrer wie Schiller missen im schulischen wie privaten Bereich laufend Rollenanforderungen
bewdltigen. Dafiir stehen ihnen interne Leistungsvoraussetzungen wie Kompetenzen, Einstellungen,
Wissensbestdnde, aber auch externe Leistungsvoraussetzungen wie die Qualitdt der Klassenrdume,
der Unterstiitzung durch Kollegium und Schulleitung zur Verfiigung. Will man nun die Qualitat
komplexer Handlungen verbessern, kann an den externen Leistungsvoraussetzungen angesetzt und
z.B. die Schallddmmung in Turnhallen verbessert werden. Ebenso kann man als Ansatzpunkte die
der Handlung zugrunde liegenden internen Leistungsvoraussetzungen wahlen. Abbildung 1
unterscheidet vier Gruppen personaler Leistungsvoraussetzungen von Lehrern und zwar die
personlichen Kompetenzen, die persdnliche Motivation, die eigene Gesundheit und das Wissen Gber
sich selbst und die Umwelt. Diese Faktoren wirken sich alle maBgeblich auf die Leistung aus, die ein
Individuum erbringen kann. Geht einer dieser vier Faktoren gegen Null, so wird das Produkt von
allen vier Faktoren gegen Null gehen. Um moglichst Ziel filhrend handeln und konstruktiv mit
Misserfolgen umgehen zu koénnen, benétigt eine Person nicht nur ein ausreichendes
Kompetenzprofil, sondern auch eine ausreichende Motivation als Handlungsbereitschaft, ihre
Kompetenzen einzubringen. Sie braucht darliber hinaus eine ausreichende Gesundheit und das
Wissen um die eigenen Kompetenzen, Motive und Belastbarkeiten sowie eine realistische
Einschatzung ihrer Umwelt.
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Abb. 1: Personale Leistungsvoraussetzungen als Determinanten der Leistung

Jeder Versuch, Handlungsprozesse bzw. Leistungen zu verbessern, setzt daher eine Analyse der
daran beteiligten personalen Leistungsvoraussetzungen voraus. Anschliefend ist zu entscheiden,
welche davon sich Erfolg versprechend verbessern lassen. Dabei ist zu bedenken, dass der groBte
Verbesserungseffekt oft nicht durch eine weitere Starkung der Stdrken, sondern durch einen
gezielten Abbau von Schwadchen zu erreichen ist. Am Beispiel eines Ruderers kann man sich klar
machen, dass eine weitere Leistungssteigerung im ohnehin starken rechten Arm nicht die
vorliegende Schwache im linken Arm kompensieren kann.

Bevor wir nun die emotionale Kompetenz genauer beschreiben, muss noch der Zusammenhang
zwischen Kompetenz und Performanz sowie zwischen Selbstwirksamkeitserfahrungen und
Handlungsergebniserwartungen gekldrt werden.

Kompetenzen sind Dispositionen oder latente Antwortbereitschaften. Sie kdnnen in geeigneten
Situationen aktiviert werden (Ruderkompetenz wird im Boot aktualisiert), mehr oder weniger
entwickelt sein (der rechte Arm ist vielleicht stdrker als der linke) und je nach Anforderung (Rudern
bei stiller See oder hohen Wellen) ausreichend oder unzureichend sein. Unter Performanz versteht
man die Qualitdt der Handlungspraxis bzw. Leistung unter mehr oder weniger glinstigen inneren
und duBeren Bedingungen. So kann ein Ruderer mit hoher Kompetenz nach einer schlaflosen Nacht
bei Gegenwind und hohen Wellen eine sehr geringe Performanz zeigen und auf der anderen Seite
ein Schiler mit geringer Ruderkompetenz bei Anfeuerung durch seine beste Freundin ein
Leistungsniveau wie nie zuvor erreichen. Wenn Personen ihre Kompetenzen einsetzen und dabei
Erfolge oder Misserfolge erfahren, trainieren sie nicht nur ihre Kompetenzen, sondern entwickeln
auch mehr oder weniger groBe Selbstwirksamkeits- und Zufriedenheitserfahrungen als Wissen
Uber die aus eigener Kraft realisierbaren Kompetenzen. Diese Selbstwirksamkeitserfahrungen
bewirken eine verstdrkte oder reduzierte Bereitschaft, die Kompetenzen in dhnlichen Kontexten
einzubringen. Allerdings ist der Zusammenhang zwischen Kompetenzen, Selbstwirksamkeits-
erfahrungen und der Performanz deutlich komplexer. Dies wird im Handlungsregulationsmodell von
Heckhausen in Abbildung 2 veranschaulicht.

74



Abb. 2: Sequenzielle Entscheidung fiir den Einsatz von Kompetenzen

Hier wird deutlich, dass Personen ihre Kompetenzen nur nach einem komplexen vierphasigen
Abwégungsprozess realisieren. Am Anfang steht die Einschdtzung der Situation. Damit der Akteur
ein personliches Eingreifen flr erforderlich halt, muss eine Situation als chancen- oder
gefahrentrdchtig erlebt werden (1). Es folgt eine Einschatzung der zur Verfligung stehenden
Handlungsmittel. Dabei muss der Akteur Gberzeugt sein, dass er passende Handlungen aus eigener
Kraft realisieren kann (2). AnschlieRend schatzt er die zu erbringenden Handlungsergebnisse ein und
stellt sich dabei die Fragen, ob die ihm zur Verfligung stehenden Handlungsmittel zu einem
angemessenen Ergebnis flihren kénnen und ob die Nebenwirkungen seiner Handlung fir ihn
tolerierbar sind (3). Am Ende steht die Einschdtzung der Handlungsfolgen. Der Akteur fragt sich, ob
die aus seinen erreichten Handlungsergebnissen entstehenden Handlungsfolgen wiinschenswert
sind und ob die wiinschenswerten Folgen realisierbar sind (4). Erst wenn alles zusammenkommt,
wird der Akteur seine Kompetenzen bewusst realisieren.

Die Abrufbereitschaft einer bestimmten Kompetenz erhéht sich mit der Haufigkeit ihrer Performanz.
Allerdings verbessern sich Kompetenzen nur, wenn sie im Zuge der Performanz optimiert werden.
Haufig wiederholte Fehler erhéhen die Wahrscheinlichkeit fehlerhafter Performanz. Bei
Ubungsmangel kann die Kompetenz abgebaut werden bzw. das Wissen und die Erinnerung an ihren
erfolgreichen Einsatz verblassen. Dann meidet man in der Regel Orte, in denen solche Kompetenzen
erforderlich sind. Lehrer, die z.B. gelernt haben, dass sie sich liber bestimmte Schiiler oder Anldsse
besonders aufregen, neigen u.U. dazu, diese Schiler zu meiden, statt die erforderlichen
Interventionen durchzufiihren.

Betrachten wir nun eine besondere personale Kompetenz (vgl. Abb. 1), die Lehrer und Schiler
laufend benoétigen. Die Rede ist von emotionaler Kompetenz und ihrer Realisation durch
Emotionsarbeit. Nachdenken, Probleme I6sen und der Umgang mit eigenen und fremden
Emotionen gehort zu den téglichen Leistungen jeder Person, die sie mehr oder weniger qualitatvoll
verrichtet mit positiven oder negativen Folge fir sich selbst und ihre Umwelt.

3. Emotionale Kompetenz und Emotionsarbeit zwischen personaler und sozialer
Kompetenz

3.1 Begriffsklarung: Emotionale Kompetenz

Als emotionale Kompetenz bezeichnet man die Féhigkeiten, mit eigenen und fremden Gefiihlen
zielfilhrend umgehen zu kénnen. Goleman hat diese Kompetenz 1997 in flinf Teilkompetenzen
naher beschrieben und Saarni hat sie (1999) weiter differenziert (vgl. Abb. 3).
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Abb. 3: Emotionale Kompetenz nach von Salisch, 2004

Wenn auch Emotionen im alltdglichen Erleben primédr Widerfahrnischarakter haben und von
externen Anldssen ausgelOst erscheinen, geht das Konzept der emotionalen Kompetenz davon aus,
dass Personen mit Stdrken in diesem Bereich ihren emotionsbezogenen Mitgestaltungsspielraum
effektiver nutzen.

Nach Abb. 3 zeichnet sich eine emotional kompetente Person durch folgende Fahigkeiten aus:

1. Sie kann aktuelle Gefiihlslagen, ob erwiinscht, unerwiinscht oder verboten, sowie mittelfristige
Stimmungen differenziert verstehen und verwechselt z.B. nicht Angste mit Arger oder Stress mit
Hunger.

2. Sie kann belastende Emotionen erkennen, verstehen, erkldren sowie nach Intensitiat, Ort, Zeit
und Interaktionszweck flexibel handhaben und wird nur selten von Gefiihlen Gberwaltigt.

3. Sie kann Emotionen bei anderen erkennen, verstehen und dosiert mitfiihlen sowie diese von den
eigenen simultan vorhandenen Geflihlen abgrenzen, ohne in der mitgefiihlten Emotion aufzu-
gehen. Sie kann sich kommunikativ mit den Gefiihlen anderer respektvoll auseinander setzen.

4. Sie kann eigene und fremde Gefihle in der Kommunikation ansprechen, deren Existenz
respektieren und gleichzeitig Normen flir den Umgang mit den Gefiihlen problematisieren. Sie
hat Erfahrungen darin, dass sie bestimmte Gefiihle z.B. anldsslich von Erfolg und Niederlagen
bei sich und anderen gut gestalten, andere weniger gut gestalten kann (realistische emotionale
Selbstwirksamkeitseinschdtzung).

5. Sie nutzt ihre Emotionen nicht nur als Informationsquelle (iber eigene Vorlieben und
Ablehnungen sowie Wertvorstellungen, sondern kann Emotion auch zum gemeinsamen Nutzen
bzw. zur Schadensminimierung in Handlungen umsetzen.

Naturlich unterscheidet sich die emotionale Kompetenz einer Person mit Blick auf verschiedene

Emotionen oder Kontexte.

3.2 Emotionsarbeit als Umgang mit eigenen und fremden Emotionen

Von Emotionsarbeit ist zu reden, wenn emotionale Kompetenz unter mehr oder weniger glinstigen
Bedingungen und Effekten im Umgang mit sich selbst oder anderen Personen in Handlungen
realisiert wird. Selbstbezogene Emotionsarbeit besteht im Idealfall darin, aktuelle Emotionen und
mittelfristige Stimmungslagen bei sich selbst zu erkennen, zu verstehen und nach Intensitat
und Qualitdt mitzugestalten. Lehrer, aber natiirlich auch Schiler und Eltern, sollten z.B. in der Lage
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sein, ihre Stimmung auf ausreichendem Niveau zu stabilisieren, Emotionen wenn nétig zuzulassen
bzw. voribergehend zu vertagen, in den Hintergrund zu drdngen. Natirlich gibt es sehr
nebenwirkungsreiche Formen selbstbezogener Emotionsarbeit: Der Griff zum Alkohol, das
aggressive Ausagieren von Wut oder ein gemeinsames Klagen im Lehrerzimmer, das zwar
Entspannung bewirkt, aber gleichzeitig die Hoffnungslosigkeit wechselseitig verstarkt.
Interaktionsbezogene Emotionsarbeit besteht darin, die eigenen Emotionen so zu gestalten und in
Interaktionen einzubringen, dass sie die Emotionen und das Verhalten der Interaktionspartner in
gezielter Weise mit noch vertretbaren Nebenwirkungen beeinflussen. Von einer Verkduferin wird
z.B. erwartet, dass sie mit einem unangenehmen Kunden freundlich umgeht, weil es ihre
professionelle Aufgabe ist, den Kaufer in Kaufstimmung zu halten, auch wenn sie dem Kunden
lieber etwas ganz anderes sagen wiirde. Vergleichbares gilt auch fiir Lehrkréfte: Sie missen aus
zwei Grinden professionell mit eigenen und fremden Geflihlen umgehen. Erstens dient es ihrem
eigenen Schutz und dem von Schiilerinnen und Schilern, wenn sie ihre emotionalen Impulse
kontrollieren kénnen. Zweitens ist die Férderung der Emotionalen Kompetenz bei Schiilerinnen und
Schiilern ein zentrales Erziehungsziel ihrer Arbeit, und jeder Umgang mit eigenen Emotionen vor der
Klasse kann als Modell dafiir wirken. Umgekehrt gilt ein Mindestmall an emotionaler Kompetenz zu
den Basiskriterien von Schulfédhigkeit. Schon im Kindergarten kénnen Kinder bestimmte Gefiihle
intensivieren bzw. sich oder andere mehr oder weniger gut beruhigen. Sie kénnen entscheiden,
welche Gefilihle sie mit den Eltern, Geschwistern oder Freunden zu welcher Zeit besprechen. Sie
kénnen begrenzt wahlen, ob sie sich authentisch verhalten oder ihre Emotionen gestalten. Dabei hat
der Ausdruck bzw. die Mitteilung von Geflihlen eine doppelte Funktion: Einerseits werden die
Interaktionspartner (iber den eigenen Gefiihlszustand informiert, meist mit dem Ziel oder Effekt,
deren Geflihlslage in Richtung auf die gesendeten Geflihle zu beeinflussen. Andererseits ist die
Mitteilung von Gefiihlen aber immer auch eine Selbstinstruktion, die die Intensitdt und Qualitdt der
Geflhlslage des Senders per Feedbackschleife beeinflusst. Der Ausdruck von Empérung, Humor
oder Freude beeinflusst die Gefiihle der Sender und Empfanger, wie man prototypisch bei
Protestveranstaltungen als kollektive bzw. ansteckende Erregungssteigerung beobachten kann.

Selbst- und interaktionsbezogene Emotionsarbeit missen Lehrer im Schulalltag laufend leisten, z.B.
bei Lob und Tadel, Feedback, Appellen, Ich- und Du-Botschaften. Sie missen als Sender die eigenen
Ceflihle wahrnehmen, regulieren, senden, um bei ihren Mitmenschen gewiinschte Geflihle zu
ermoglichen. Sie missen sich als Empfanger mit den eigenen und den vermittelten Geflhlslagen
auseinander setzen und daraus entsprechende Konsequenzen ziehen. Dabei spielen Dosierungs-
und Zentrierungsprobleme eine entscheidende Rolle. Botschaften mit emotionaler Uber- oder
Unterdosierung aus Sicht des Empfangers oder Senders sind ebenso nebenwirkungsreich wie
Botschaften, die flr eine bestimmte Person gemeint sind, aber zeitgleich auf andere Personen
wirken. So kénnen Lehrer Emotionen gegeniiber einer bestimmten Person zum Ausdruck bringen,
aber gleichzeitig unbeabsichtigt die Emotionen von weiteren Personen, die sich im Raum befinden
oder die davon horen, mit beeinflussen.

Hier wird die enge Wechselwirkung zwischen emotionaler und sozialer Kompetenz deutlich.

Hinsch (2002) definiert soziale Kompetenz als die Verfligbarkeit und Anwendung von kognitiven,
emotionalen und motorischen Verhaltensweisen, welche in bestimmten sozialen Situationen zu
einem langfristig glinstigen Verhdltnis von positiven und negativen Konsequenzen fir die Beteiligten
fuhren. Schon in der Definition wird deutlich, dass die soziale Kompetenz emotionale Konsequenzen
fir die Beteiligten hat und umgekehrt, dass das AusmaB emotionaler Kompetenz die soziale
Performanz beeinflusst.

Konzentrieren wir uns im Folgenden auf die Emotionsarbeit von Lehrern.

Tabelle 1 zeigt Schritte im Prozess der Emotionsarbeit einer Lehrkraft und der potenziellen Wirkung
auf Seiten des Schiilers.
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Phasen der Emotionsarbeit von Lehrkraften

Beispiel

1. Aktuelle Gefiihlslage (in der 6. Stunde)
erkennen (1. Selbstwahrnehmung)

Miide, etwas gereizt, Unsicherheit, ob die
Unterrichtsziele erreicht werden kdnnen

2. Gefuhlsrelevante Informationsaufnahme

Schiler tritt einen anderen Schiler

3. Verdanderung der Gefiihlslage (1.
Selbstwahrnehmung)

Mudigkeit, etwas gereizt + Wut, Ohnmacht,
Angst,

4. Gefiihlsregeln (2. Emotionen handhaben
+ 3. Empathie)

Was soll oder muss die Person in der Lehrerrolle
fuhlen, um der Situation, den Personen, und
ihrer Aufgabe gerecht zu werden? = Konflikte

Ich misste meine Betroffenheit deutlich
machen und dabei trotzdem respektvolles
Verhalten zeigen.

5. Interne Kontrolle (2. Emotionen
handhaben)

Kann ich das jetzt fiihlen und kann ich die
erforderliche Geflihlsmischung und Intensitat
innerlich herstellen? =»Konflikte

Flhle ich mich in der Lage, die interne
professionelle Kontrolle in dieser Situation
durchzuhalten oder sollte ich das Gespréach
vertagen?

6. Professionelle Senderegeln (4 a+b
Gefiihle in Beziehungen einbringen)

Welche Ausdrucksformen sind méglich, welche
besonders zielfihrend, welche auf keinen Fall
erlaubt? Wie darf oder wie muss ich es zeigen
(Dosierung), um eine vertretbare Wirkung zu
erzielen =» Konflikte

Wie kann ich die Geflihle des Schilers so
beeinflussen, dass diese Geflihlsdnderung bei
ihm seine Verhaltensweisen dndert?

7. Sendung (5. Emotionen senden, in die Tat
umsetzen)
mit Geflhlsrickwirkung auf den Sender

Ich hére mich schimpfen und werde noch
witender.

8. Aktuelle Gefiihlslage des Schiilers (1.
Selbstwahrnehmung)

Arger (iber den Mitschiiler

9. Gefuhlsrelevante Informationsaufnahme

.Meine Lehrerin ist wiitend auf mich."

10. Gefiihlsveranderung beim Empféanger (1.
Selbstwahrnehmung)

Was hat die LehrerduRerung an der Gefiihlslage
des Empfangers verandert? War die Dosierung
ausreichend? Ist das aktuelle Gefiihlsgemisch
stark genug, damit der Empfanger sein
Verhalten korrigiert, so dass er sich dann besser
fuhlen kann. = Konflikt

Zum Arger Giber den Mitschiiler kommen Angst
vor der Lehrerin und die Sorge vor einer
unangenehmen Beziehungsgestaltung mit ihr.
Bei schlechter Dosierung der Sendung kdnnte
z.B. auch neuer Arger — diesmal (iber die
Lehrerin — entstehen.

11. Verhaltenswirkung beim Empfanger (2.
Emotion adaptiv bewiltigen und 5. in die Tat
umsetzen)

Andert der Empfénger sein Verhalten in einer
angemessenen gewiinschten Weise?

Der Schiiler spiirt die Verdnderung seiner
Geflhlslage, die ihn motiviert, sein Verhalten zu
dndern oder nicht = Konflikt

Tab. 1: Einsatz emotionaler Kompetenzen (vgl. Nummerierung in Abb. 3) in den Phasen der
Emotionsarbeit

Der wohl dosierte Ausdruck von Emotionen, um die Emotionen von Schilerinnen und Schilern
entsprechend zu beeinflussen, verlangt von Lehrkrédften schauspielerische Kompetenzen, da er nicht
immer die automatisch auftauchenden Emotionen zeigen darf und diese daher gestalten, d.h. dem
Interaktionszweck anpassen muss. Im Zuge einer inneren Kontrolle missen die eigenen Gefiihle
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wahrgenommen und mit Standesregeln abgestimmt werden. Dabei kann eine Fiille von Konflikten
auftreten, die eine professionelle Modifikation der spontanen Reaktionen erschweren oder
unmoglich machen. Im Zuge einer externen Kontrolle missen die Gefiihle anschlieBend den
Standesregeln entsprechend wohldosiert (bei manchen genligt eine zarte Andeutung, bei anderen
ist mehr erforderlich, Ohrfeigen sind keinesfalls erlaubt), zielfilhrend und nebenwirkungsbewusst
zum Ausdruck gebracht werden. Dabei sind Ort, Zeitpunkt und die aktuellen Gefiihlslagen von
Lehrendem und Lernendem abzuwégen. Die Qualitdt der professionellen Impulskontrolle muss
schlieflich an der Performanz, dem faktischen Ausdrucksverhalten der Lehrkraft und seinen
Wirkungen auf die Schilerinnen und Schiiler beurteilt werden. Das Ausdrucks- oder Sendeverhalten
bezeichnet man als deep acting, wenn Gefiihle so wie empfunden zum Ausdruck kommen oder als
surface acting, wenn die empfundenen Gefiihle anders sind als die gezeigten.

Die folgende Tabelle differenziert sieben Varianten von Emotionsarbeit. Man kann sie bei sich selbst
oder Mitmenschen beobachten und dabei einschdtzen, wie ausgeprégt sie sind (Auspragungsgrad)
und wie ausgepragt sie sein sollten (Entwicklungsbedarf). Auf der Skala kann der Ausprdgungsgrad
mit einem X und der Entwicklungsbedarf mit einem O eingeschatzt werden. Aus einer bestehenden
Differenz ldsst sich anschlieBend Bedarf nach gezieltem Training ableiten.

Selbst und Fremdeinschdtzung von sieben Aspekten der Emotionsarbeit

Interaktionsbezogene Emotionsarbeit Auspragungsgrad (X) In welcher Situation
Entwicklungsbedarf (O) zuletzt gezeigt
/vermisst
1) Positive Emotionen zeigen und beim gering 1------- 2------- 3---
Gegenlber freundliche Reaktionen ----4 hoch
bewirken
2) Negative Emotionen zeigen und beim gering 1------- o TR 3---
Gegenliber Betroffenheit bewirken —---4 hoch
3) Ruhe zeigen und bei anderen bewirken, gering 1------- PR 3---
wenn das Chaos tobt ----4 hoch
4) Eigene Geflihle umkehren: trotzdem gering 1------- o TR 3-m-
freundlich sein ----4 hoch
5) Sensibel bleiben, Gefiihle der Mitmenschen gering 1------- T 3---
laufend registrieren oder eher ignorieren -——-4 hoch
6) Anteil nehmen - auch wenn eigene gering 1------- o TR 3o
Geflihle im Wege stehen. Mitgefihl splren ----4 hoch

und glaubhaft vermitteln

7) Humor zeigen und bewirken, gemeinsam gering 1------- o TR 3---
lachen, andere zum Lachen bringen ----4 hoch

Tab. 2: Sieben Aspekte der Emotionsarbeit =» Gefiihle senden und beim Partner bewirken

Wie anstrengend Emotionsarbeit ist, hdngt nicht nur von der jeweiligen Person ab, sondern auch
von ihren professionellen Anforderungen. Ganz allgemein ist Emotionsarbeit umso anstrengender,

e ... je haufiger und ldnger man angemessene Gefiihle zeigen muss. Lehrkrafte leisten taglich 6-7
Stunden ohne Unterbrechung interaktionsbezogene Emotionsarbeit, in anderen Berufen sind
Pausen zwischendurch méglich.

e ... je starker man sich konzentrieren muss, den geforderten Emotionsausdruck zu zeigen und
andere Geflihle Gberzeugend zu unterdriicken.
e ... je vielfltiger die Emotionen sind, die gezeigt werden missen. Lehrkrdfte mlssen in der

Schule verschiedene Gefiihle zeigen und ermdéglichen. Sie sollen Freude, Betroffenheit, Neugier,
Entspannung, Empdrung oder Ermutigung zeigen und beim jeweiligen Gegentliber bewirken.
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e .. je stdrker die emotionale Distanz zwischen dem erlebten und dem zu zeigenden Gefiihl ist.
Depressive oder ausgebrannte Lehrer haben es besonders schwer, den fréhlichen Lehrer
ansteckend vorzuleben. Dies verpflichtet Sie dazu, ihre Grundstimmung durch selbstbezogene
Emotionsarbeit im mittleren Bereich zu halten. Sie mussen sich zum Wohle aller Beteiligten
davor hiiten, ,eingeschnappt” oder ,nachtragend” zu sein (vgl. Sieland, 2000).

Wie entscheidend die Fahigkeit von Lehrkréften ist, die eigenen Gefiihle wirksam zu beeinflussen
und sich selbst zu beruhigen bzw. in Betroffenheit zu halten, ldsst sich auch an dem Stressmodell
von Lazarus (1991) zeigen. Er geht davon aus, dass Personen, die vor wichtigen Problemen stehen,
zwei Aktivitditen erbringen mdlssen: als palliative Reaktion (abregen, optimale Betroffenheit
herstellen) kennzeichnet Lazarus die Aufgabe, die eigenen Geflihle so zu gestalten, dass der Kopf
fur die notwendige Denkarbeit frei bleibt. Als instrumentelle Reaktion bezeichnet Lazarus die
inhaltliche Problemlésung. In diesem Zusammenhang ist es natlrlich wichtig, dass jene
Grunderregung splrbar bleibt, die die Motivation zur Problemlésung ausmacht. Wer seine Geflihle
(z.B. durch Bagatellisieren oder Alkohol- oder Drogenkonsum) so sehr in den neutralen Bereich
bringt, dass keine Losungsnotwendigkeit mehr empfunden wird, der ist auch nicht mehr motiviert,
die inhaltliche Lésungsarbeit zu leisten. Darliber hinaus besteht in solchen Féllen die Gefahr, dass
Handlungsmuster, die unerwiinschte Geflihle reduzieren ohne gleichzeitig die Sachprobleme zu
|6sen, stichtig entarten.

3.3. Wahrnehmungsfahigkeit und Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich emotionaler
Kompetenz

Emotionale Kompetenz kann sich sowohl in Wahrnehmungs- als auch Handlungsfertigkeiten zeigen.
Die Wahrnehmungsfahigkeit im Bereich emotionaler Kompetenz entscheidet dariiber, wie gut je-
mand Situationen sieht, erinnert und erwartet, in denen mehr oder weniger emotionale Kompeten-
zen notwendig sind bzw. gezeigt wurden. Personen mit hoher Wahrnehmungsfédhigkeit sind in der
Lage, den Ausprdgungsgrad von emotionaler Kompetenz bei sich und anderen in verschiedenen
Situationen einzuschdtzen und Zonen der nachsten Entwicklungsschritte wahrzunehmen (vgl. Tab. 2).

Schmitz und von Salisch (2002) haben die acht Faktoren emotionaler Kompetenz nach Saarni (1999)
in einem Fragebogen zur emotionalen Selbstwirksamkeit operationalisiert. Die folgende Tabelle gibt
fur jede Dimension ein Beispielitem, die Antwortskala ist vierstufig (von (1) stimmt nicht, tber (2)
stimmt kaum, (3) stimmt eher, bis zu (4) stimmt genau). Die so gemessene emotionale
Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst die Umsetzung(-sbereitschaft) emotionaler Kompetenz.

Bewusstheit 1. Ich bin mir sicher, dass ich mich mit meinen unangenehmen Gefiihlen
auseinander setzen kann, auch wenn mich das belastet.

Dekodierung 6. Ich bin mir sicher, dass ich herausfinden kann, was andere Menschen

Von Emotionen fiihlen, selbst wenn sie ihre Gefiihle verbergen wollen.

Ausdrucksworter 13. Ich weiB, dass es mir gelingt, andere mit meiner Freude anzustecken.

/Skripte

Empathie 14. Ich bin mir sicher, dass ich mich auch bei ungewohnten Problemen in
einen anderen Menschen einftihlen kann.

Zustand /Ausdruck 19. Ich bin mir sicher, dass ich meine Wut im Zaume halten kann, um ein
Gespréch nicht entgleisen zu lassen.

Emotionsbewdéltigung 20. Ich bin mir sicher, dass ich mich emotional aus Situationen I6sen kann, in
denen ich versagt habe.

Beziehung 24. Ich bin liberzeugt, dass ich in engen Beziehungen meine Geflihlen
ehrlich zeigen kann, auch wenn es mir schwer fillt.

Fahigkeit zur 27. Ich bin mir sicher, ich kann auch bei einer extremen emotionalen

emotionalen Erfahrung handlungsféhig bleiben.

Selbstwirksamkeit

Tab. 3: Acht Faktoren emotionaler Selbstwirksamkeit nach Schmitz und v. Salisch 2002
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3.4 Emotionale Kompetenz - Selbstreflexion und Problemlésen

Cefiihle sind hdufig so intensiv, dass sie uns Uber die urspriingliche Situation hinaus langer
beschaftigen. Dann bieten sich verschiedene Bewadltigungsstrategien (coping strategies) an. Im
ungiinstigen Fall werden Probleme verdrdngt (zum Beispiel durch Bagatellisierung oder
Alkoholkonsum) und nicht weiter bearbeitet. Im glinstigen Fall kommt es zur Aktivierung von
Selbstreflexion und problemlésendem Denken. Betrachten wir das Beispiel einer Lehramtsstudentin,
die sich Gedanken uber eine missgllickte Stunde macht:

,Die geplante Unterrichtsstunde verlief flrchterlich. Ich hatte mich so gut vorbereitet und alles ist
doch ganz anders gekommen. Mitten im Angebot ist mir fast der Atem weggeblieben, weil ich mit
den Reaktionen der Kinder nicht mehr fertig wurde. Ich glaube, sie waren mit dem Thema
Uberfordert, und auBerdem habe ich einige Schritte nicht genligend erklart. Und dann die
Beobachtung durch die Lehrkraft...”

Hier wird deutlich, dass die emotionale Erregung die kognitive Leistung der Selbstreflexion
beeintrachtigt. Die bisherige Selbstreflexion der Studentin zeigt, dass sie in ihrer Erregung noch
nicht zu Loésungen fiir den ndchsten Tag gefunden hat. Selbstreflexion im engeren Sinne soll die
Person fiir die ndchste Situation mit neuen Handlungsstrategien ausriisten (vgl. Abb. 3) und nicht
wie in diesem Beispiel im Erkldren der eigenen Betroffenheit stecken bleiben.

Abb. 4: Selbstreflexion = relevante Erkenntnisse + Handlungskonsequenzen fiir sich selbst

Daher sollten professionelle Pddagoginnen und Pddagogen trainieren, besonders bei starken
Emotionen handlungsleitend zu reflektieren. Dies kann z.B. mit Hilfe eines Emotionstagebuches der
folgenden Art (siehe Abb. 4) geschehen. Nach der Beschreibung der Situation, tber die reflektiert
werden soll (1. Quadrant), analysiert die Autorin ihre Reflexion zundchst, indem sie
reflexionsleitende Fragen ermittelt (2. Quadrant). Aus diesen leitet sie dann vernachléssigte Fragen
ab (3. Quadrant), mit denen sie dann im 4. Quadranten weiter reflektiert, um zu einer
Handlungskonsequenz (Mein neuer Vorsatz) zu finden.
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Abb. 5: Emotionstagebuch

Solche Emotionstagebiicher kénnen auch anonym ins Internet gestellt werden und von anderen
Studierenden ergdnzt werden. Auf diese Weise werden zugleich Wahrnehmungs- und
Beratungskompetenzen und der Blick fir problematische Erlebnisverarbeitung geschult.

3.5 Moglichkeiten, die professionelle Impulskontrolle zu verbessern

Hier ist an eine Fiille von MaBnahmen zu denken, die teils alleine, teils besser als kooperative
Lernprozesse mit Kolleg/-innen durchgefiihrt werden sollten.

Neben den bekannten sollen folgende hervorgehoben werden:

1. Strategien zur Stressreduktion flr Lehrkrafte (vgl. Kretschmann, 2000; Hillert, 2004; Reschke
und Schréder, 2000, Sieland, 2000).

2. Stabilisierung der Grundstimmung durch laufende Psychohygiene (vgl. Sieland, 2000; Sieland,
2006).

3. Vertagung der Reaktion der Lehrkraft auf das problematische Schilerverhalten, um den
emotionalen Druck (auf beiden Seiten) zu reduzieren und gegebenenfalls kollegialen Rat
einzuholen. Die Vertagung sollte verbalisiert werden, damit der Schiiler weiB, woran er ist.

4. Laufende Aussprache Uber nachhaltige emotionale Erfahrungen in professionellen
Lerngemeinschaften virtuell oder im Kollegium (vgl. Sieland, 2006c¢).

5. Verdnderte Interpretation (Reframing) von provozierendem Schilerverhalten (Schiler, die
Probleme machen, haben welche).

6. Durch Selbstreflexion Verstdndnis fiir die Qualitdt und Intensitdt der eigenen Gefiihlsreaktionen
erlangen (Warum regt gerade mich gerade dieses Verhalten mehr auf als andere Kollegen).

7. Systemische multiprofessionelle Interventionen (Nutzung von multiprofessioneller Beratung) als
emotionale Entlastung flr Lehrkrafte.

3.6 Emotionale Kompetenzentwicklung bei Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzen

Emotionale Kompetenz ist auch ein Erziehungsziel in der Schule. Schiilerinnen und Schiiler sollen
u.a. befdhigt werden, die Dimensionen von Saarni zunehmend gut zu realisieren. Hier gibt es
inzwischen schwerpunktmaRig zwei Arten von Trainingsprogrammen. Allgemeine emotionale
Kompetenz wird gefoérdert durch Programme wie zum Beispiel , magic circle”. Dabei werden in den
Klassen in systematisch angeleiteter Form kurze aber regelmaBige Gesprachskreise durchgefihrt. In
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einem Klima gegenseitiger positiver Akzeptanz und Wertschatzung und unter allmahlicher
Steigerung des Anspruchniveaus geht es um die Bereiche (1) Wahrnehmen / Empfinden
(awareness), (2) Bewusstsein persénlicher Kompetenz (mastery) und (3) soziale Interaktion (social
interaction). Das Programm ist ausgelegt fiir Kinder ab dem Vorschulalter bis zur siebten Klasse
(http://www.schulpsychologie.de/lehrer/muenstertagung/muenster/magic_circle.htm).

Der Umgang speziell mit aggressiven Impulsen wird trainiert durch Programme wie , Faustlos".
Ausgelegt fir Kindergarten und Grundschule dient dieses Curriculum vorrangig der Prdvention
aggressiven Verhaltens. ,Faustlos vermittelt alters- und entwicklungsaddquate prosoziale
Kenntnisse und Fihigkeiten in den Bereichen Empathie, Impulskontrolle und Umgang mit Arger und
Wut, wodurch aggressives Verhalten verhindert wird” (www.faustlos.de). Das Verfahren kann von
Erziehern und Lehrerinnen durch Teilnahme an einer entsprechenden Fortbildung am Heidelberger
Praventionszentrum (HPZ) erlernt werden.

Neben klar strukturierten Programmen gibt es unzédhlige Moglichkeiten, Kinder und Jugendliche bei
der Entwicklung ihrer Selbstkompetenzen zu unterstiitzen. Eine hervorragende Méglichkeit ist das
Lernen am Modell. Pddagoginnen und Pddagogen kdnnen und sollen ihren Zielgruppen vorleben,
mit den eigenen Grenzen umzugehen und ihre Geflihle zu erkennen und zu kontrollieren. Mit
professioneller Distanzierung kénnen Lehrkrafte ein Stlck aus der schwierigen Situation
heraustreten und einen Reflexionsprozess einleiten. Warum verhdlt sich Schiiler X stérend? Welche
Funktion hat sein Verhalten? Geht es um Aufmerksamkeit oder um Macht? Oder récht er sich fir
ein vorangegangenes Verhalten? Unterscheiden sich Absicht und Wirkung des Schiilerverhaltens?
Das Bewusstmachen und das aktive Beschaftigen mit solchen reflexionsférdernden Fragen erhéhen
die Wahrnehmungsfahigkeit, die Sozial- und die Selbstkompetenz der Lehrkraft. Wer es jetzt noch
schafft, seinen Reflexionsprozess fiir die Schillerinnen und Schiler verstdndlich zu machen, wird
seiner hoffentlich dankbaren Zielgruppe ein sehr positives Modell fiir emotionale Kompetenz sein.

4. Eine Vision: Kooperative Forderung der Emotionsarbeit als
Personalentwicklung in der Lehrerbildung

Wagen wir abschlieBend eine Vision. Der enge Zusammenhang zwischen emotionaler und sozialer
Kompetenz wurde mehrfach hervorgehoben. Eine Lehrerbildung, die sich als kompetenzorientierte
Personalentwicklung versteht, kann von einer gezielten Forderung der Emotionsarbeit sehr
profitieren. Schiler wiinschen sich Lehrer, die freundlich, gut gelaunt, humorvoll, wenig
nachtragend und gerecht sind. Alle diese Merkmale sind mit kompetenter Emotionsarbeit eng
verbunden. Die emotionale Kompetenz wird als berufslibergreifender Erfolgsfaktor bezeichnet, weil
sie auch im privaten Kontext sehr hilfreich ist. So hdtten Lehrerinnen eine doppelte Motivation, ihr
individuelles Lernen auch auf ihre Emotionsarbeit zu konzentrieren.

Denkbar wéren folgende Ansétze zur Férderung der Emotionsarbeit.

e Pantomime-Training im Senden und Empfangen von emotionalen Botschaften: Geben Sie kurz
hintereinander in beliebiger Reihenfolge: den freundlichen, den beleidigten, den
uninteressierten, den wiitenden, angstlichen, unsicheren Lehrer und priifen Sie, ob Schiiler oder
Erwachsene ihre Mimik richtig interpretieren.

e Verwendung von Tagebiichern zur kooperativen Kontrolle von Emotionsarbeit bei der
Bewdltigung von Alltagsfreuden und Alltagsstressoren.

e Training in Focussing (vgl. Gendlin, 1996).

e Humortrainings (Rifland, 2002).

e Ein Grundkurs in Transaktionsanalyse zur Verbesserung der emotionalen und sozialen
Kompetenz.

e Analysen zur Gratifikationsbilanz im Rollenhaushalt (vgl. Sieland, 2006 b)

e Kooperative Entwicklungsberatung mit dem Schwerpunkt Férderung der emotionalen
Kompetenz (vgl. Sieland, 2006b).

e Umgang mit Arger, Provokation, Angst, Selbstunsicherheit bei sich selbst und bei Schiilern.
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Es gibt offenbar eine Menge bewdahrter Strategien zur Férderung der sozial-emotionalen Kompetenz
und Praxis in Fihrungstrainings. Was spricht dagegen, sie endlich in den Bereich der Lehrer- und
Schulleiterbildung einzufiihren? Was sprache dagegen, Emotionsarbeit auch als Projektarbeit
zwischen Lehrern und Schiilern zu verankern?

Literatur- und URL-Verzeichnis

Dunkel, L. (26.02.2006). Magic Circle. In:
http://www.schulpsychologie.de/lehrer/muenstertagung/muenster/magic_circle.htm

Gendlin, E.T., 1996, Focusing-oriented Psychotherapy: A Manual of the Experiential Method. New
York, London: The Guilford Press.

Goleman, D. (1997) Healing Emotions. Boston and London, Shamhala.

Hillert, A. (2004) Das Anti-Burnout-Buch flir Lehrer. Minchen: Kosel

Hinsch, R. (2002): Gruppentraining soziale Kompetenzen. GSK. Grundlagen, Duchfiihrung,
Materialien. Beltz Verlag (Weinheim, Basel)

Holzkamp, K. (1995). Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung: Frankfurt: Campus-Verlag
http://www.db-thueringen.de/servlets/DocumentServlet?name=FSU Jena_Schroeder_Elke
(01.01.2006)

Kretschmann, R. (Hrg.) (2000): Stressmanagement flir Lehrerinnen und Lehrer. Ein Trainingsbuch
mit Kopiervorlagen. Weinheim, Beltz

Lazarus, R.S. (1991). Progress on a Cognitive-Motivational-Relational Theory of Emotion. American
Psychologist. 46(8): S. 819-834, August

Reschke, K. & Schréder, H. (2000). Optimistisch den Stress meistern. Kursleiterhandbuch. Tlbingen:
DGVT-Verlag.

RiBland, B. (2002). Humor und seine Bedeutung fiir den Lehrerberuf. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Saarni, Carolyn. (1999) The Development of Social and Emotional Competence. Guilford Press: NY

Schmitz, G. M. & von Salisch, M.(2002). Emotionale Selbstwirksamkeit. http://web.fu-
berlin.de/gesund/skalen/Emotionale_Selbstwirksamkeit/hauptteil emotionale selbstwirksamkeit
.htm

Schréder, E. ( 2005). Berufliche Selbststandigkeit als Ziel?! Entwicklung und Evaluation eines ,, Life-
Skills“-basierten Trainingsprogramms fiir Jugendliche. Dissertation, Friedrich-Schiller-Universitat
Jena,

Sieland, B. (2000a). Hast Du heute schon gelebt? Liineburg: edition erlebnispddagogik

Sieland, B. (2000b). Auch Lehrer miissen sich wohl fiihlen. In: Praxis Schule 5-10. Heft 2/2000 (S.
35-40). Braunschweig: Westermann

Sieland, B. (2006a). Das Lehrerforum www.lehrerforum-nrw.de als virtuelle multiprofessionelle
Lerngemeinschaft. In: SchulVerwaltung NRW Nr. 2/2006, S. 54-55

Sieland, B. (2006b im Druck). Nachhaltige Gesundheitsférderung als selbst gesteuerte kooperative
Entwicklungsarbeit. In: OPUS-NRW; Schweizer Netzwerk Bildung und Gesundheit (Hrsg.).
Theorie und Praxis der guten und gesunden Schule. Bern: H.E.P.-Verlag

Sieland, B.(2006c im Druck). Diagnosen, Ubungen und Impulse zur bedarfsorientierten Férderung
der Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern. In: OPUS-NRW; Schweizer Netzwerk Bildung
und Gesundheit (Hrsg.). Theorie und Praxis der guten und gesunden Schule. Bern: H.E.P.-Verlag

www.faustlos.de

84



Fritz Bohnsack

Lehrerbiographien. Empirische Ergebnisse und Konsequenzen

Es ist hier nicht der Ort und auch nicht Ziel der folgenden Ausfiihrungen, eine umfassende Ubersicht
Uber die Lehrerbiographie - Forschung vorzulegen. Auch wird nicht Uber eine einzelne Biographie
berichtet. Vielmehr méchte ich lediglich auf einige wenige Ergebnisse hinweisen, welche mir fir die
Lehreraus- und —fortbildung besonders relevant zu sein scheinen. Ich will also einen Impuls liefern fiir
die heutige Abschlussdiskussion dieser Tagung. Dabei geht es mir nicht nur darum,
Lehrerbiographien in ihrem typisierten Verlauf darzustellen, sondern dessen Verschiedenheiten zu
begriinden. Diese Verschiedenheiten resultieren u.a. aus der unterschiedlichen Reaktion auf
berufliche Belastungen. Daher die Themenfolge: 1. Belastungen heutiger Lehrerinnen und Lehrer; 2.
vier unterschiedliche Lehrertypen des Umgangs mit diesen Belastungen; und 3. ein typisierter Verlauf
der Berufsbiographien von Lehrerinnen und Lehrern, aus dem dann Konsequenzen fiir die Aus- und
Fortbildung gezogen werden sollen.

1. Lehrerbelastung

Mit der Problematik der zunehmenden Lehrerbelastung haben sich in den letzten Jahren in der
Bundesrepublik mehrere Forschungsgruppen beschédftigt, u.a. in Rheinland-Pfalz (Heise u.a.), in
Kassel (Dauber u.a.) und Berlin (Schaarschmidt u.a.), wahrend die Politik bisher kaum davon Notiz
genommen hat. Die Kultusministerien lassen sich im Gegenteil z. Zt. vor allem von 6konomischen
Kriterien leiten und erhdhen z.B. die Lehrerarbeitszeit, die Wochenstundenzahl und die Anzahl der
Schiler pro Klasse. Die Erkenntnis erfolgreicher Betriebe, dass Berufszufriedenheit und Gesundheit
ihrer Mitarbeiter sich auf deren Leistung und d.h. auf den Profit auswirken, scheint von
Schulbehérden noch nicht wahrgenommen zu sein, von humanistischen Motivationen bei der
Arbeitsplatzgestaltung ganz zu schweigen.

Die Auskiinfte der empirischen Untersuchungen (iber den Lehrerstand sind insofern widersprichlich,
als sie sowohl eine hohe Berufszufriedenheit wie einen hohen Krankenstand bescheinigen. Im
Durchschnitt etwa 80% der Lehrerinnen und Lehrer geben an, sie seien mit Berufswahl und Beruf
zufrieden, mit geringen Unterschieden zwischen den Schularten. Die relativ hochste Gesamtzu-
friedenheit findet sich bei Grundschullehrerinnen, die relativ geringste bei Gymnasiallehrern (vgl.
Ammann 2004). Dem gegeniber ist die gesundheitliche Bedrohung von schulischen Lehrkraften
mehr als beunruhigend. Nur etwa 10% erreichen die gesetzliche Altersgrenze und etwa doppelt so
viele wie bei den Ubrigen Landesbeamten, ndmlich 60%, scheiden wegen Berufsunfahigkeit vorzeitig
aus, davon wiederum etwa die Halfte aus Griinden organischer und die andere Halfte aus Griinden
psychischer/psychosomatischer Erkrankung.

Es wird allgemein angenommen., dass der Lehrerberuf belastender geworden ist. Als Ursache wird in
den Untersuchungen eine ganze Palette von Aspekten angegeben, u.a. immer wieder, dass
Schiilerinnen und Schiiler und damit das Unterrichten schwieriger geworden sind. So weisen Dieter
Spanhel und Heinz-Georg Hiiber (1995, 31) auf die Probleme mit ,verhaltensauffdlligen,
aggressiven und zugleich demotivierten, verwdhnten, unkonzentrierten, kaum belastbaren und
schulmlden Schiilern”. Hinter solchen Verdnderungen im Schiilerverhalten steht ein gesellschaft-
licher Wandel, welcher z.B. die Familienstrukturen (Einzelkinder, Ein-Eltern-Haushalte etc.) und die
Auflésung mancher Selbstverstandlichkeiten der Wertorientierung, Sitte und des Benehmens ebenso
betrifft wie die Multikulturalitat der Schillerschaft; aber auch verdnderte schulische Erwartungen an
die Lehrerschaft, welche nicht mehr auf Gehorsam pochend fiir Disziplin sorgen und
im'Lerngleichschritt’ des Frontalunterrichts den Stoff durchziehen soll, sondern ,schiilerorientiert’
einen ,offenen’ und ,schileraktiven’ und insofern auch demokratischen und demokratisierenden
Unterricht praktizieren soll. Dabei wird die ,Uberbriickungsarbeit” (Ziehe 2001, 12) zwischen der
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Lebenswelt der Schiiler und den Bildungserwartungen der Schule immer anstrengender. Wéhrend
jeder Umgang mit Menschen im Gegensatz zu dem mit Material grundsdtzlich nur begrenzt
voraussehbar und planbar ist, haben offenere Lehr-Lern-Formen die ,tendenzielle Unverfiigbarkeit
dieser Ablaufdynamik” (Combe/Buchen 1996, 277, 279) und damit auch Anspriiche an die situative
Flexibilitdt der Lehrenden gesteigert.

Angesichts des gesellschaftlichen Wandels haben Lehrer den Eindruck, dass die Offentlichkeit nicht
nur die zunehmende Schwierigkeit ihrer Aufgabe (bersieht, sondern die Schule als Agentur fiir
.psychosoziale Reparaturleistungen” und ,gute[n] Midllverwerter von Erwachsenenabfallen”
betrachtet und sie dadurch véllig Gberfordert (a.a.O. 68; Reheis 1998, 114f.).

Nun wissen wir alle - und das haben empirische Untersuchungen bestétigt - , dass die gleichen
Belastungen auf verschiedene Menschen unterschiedlich wirken oder praziser: dass Anforderungen
von manchen leicht und gelassen ,weggesteckt’' oder gar nicht als Belastungen wahrgenommen
werden, wahrend sie bei anderen héchste Erregungen und Stérungen auslésen, so dass man mit
Dieter Spanhel und Heinz-Georg Hiiber (1995, 87) wenigstens partiell sagen kann: ,Belastungen
sind subjektiv konstruiert”. Die ,personlich geprdagten Wahrnehmungsfilter” (Burow 1998, 20f.)
bestimmen, was fiir den Einzelnen Belastungen sind, was nicht. Wir alle kennen Lehrerinnen und
Lehrer, die gerade auch sich selbst gegeniiber keine Fehler zugeben kdnnen, nach Perfektion streben
und sich permanent tberfordern miissen.

Lehrerinnen und Lehrer nun neigen, wie andere Menschen auch, dazu, die Griinde fir ihre
Uberlastung weniger in der gerade angedeuteten Weise bei sich selbst, vielmehr vorwiegend in der
scheinbar objektiven Arbeitsplatzstruktur zu suchen, die sie dann auch noch gern als unverdnderbar
ansehen; denn sonst missten sie ja ihre Zurlickhaltung und Routine aufgeben und aktiv werden. Ein
Ausweg wiirde deshalb die Uberwindung dieser doppelten Verleugnung - nach innen und auBen -
erfordern. Die Literatur zum Problemkreis von Uberlastung und Burnout legt eine Fiille von
Anregungen und Vorschlidgen zu deren Uberwindung vor, auf die wir hier nicht eingehen kénnen.
Unbezweifelbar ist m.E., dass Lehrerinnen und Lehrer in der Aus- und Fortbildung viel realistischer
auf das in ihrem Beruf auf sie Zukommende vorbereitet werden miissen - in beiderlei Richtung,
auf die Mitgestaltung und d.h. auch Humanisierung ihres Arbeitsplatzes und auf die Stabilisierung
ihrer Person, verbunden mit deren , kognitiv-emotionaler Umstrukturierung” (Storch 1994; zu dem
bisher Dargelegten vgl. Bohnsack 2003, 338-378).

2. Typen der Bewiéltigung von Lehrerbelastung

Aus den Untersuchungen zur Typisierung der Lehrerbelastbarkeit wéhle ich die der Berliner Gruppe
von Uwe Schaarschmidt aus. Schaarschmidt (2001; detaillierter 2004) stellt zu Recht fest, dass im
Normalfall eine hohe Lehrqualitit nur von zufriedenen, engagierten und widerstandsfahigen
Lehrerinnen und Lehrern erreicht werden kann. Doch diese Charakteristika sind sehr unterschiedlich
verteilt und es fragt sich, welche Hintergriinde das hat. Um das zu kldren, arbeitete Schaarschmidt
mit 11 Befragungsdimensionen: Subjektiv erlebte Bedeutsamkeit der Arbeit, beruflicher Ehrgeiz,
Verausgabungsbereitschaft,  Perfektionsstreben,  Distanzierungsfdhigkeit, Resignationstendenz,
offensive  Problembewadltigung, innere Ruhe/Ausgeglichenheit, Erfolgserleben im  Beruf,
Lebenszufriedenheit und Erleben sozialer Unterstiitzung (a.a.O. 72).
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Schaarschmidt hat aus diesen 11 Dimensionen 4 Muster der Bewdltigung beruflicher Belastungen
entwickelt, die wie folgt aussehen:

1. Muster G (G steht fiir Gesundheit):

Den Lehrerinnen und Lehrern dieses Musters ist die eigene Berufsarbeit wichtig, sie haben
auch einen gewissen beruflichen Ehrgeiz und sind bereit, sich fir die Erfullung ihrer
Aufgaben einzusetzen. Sie suchen Probleme offensiv zu bewaltigen, bewahren dabei innere
Ruhe und Ausgeglichenheit und resignieren nicht so leicht bei Misserfolgen. Sie kdnnen sich
bei allem Engagement dennoch distanzieren, statt sich bis zum Burnout zu verausgaben. Und
sie erleben sich als beruflich erfolgreich, als sozial (etwa durch die Familie, Freunde,
Kollegen) unterstiitzt und sind mit ihrem Leben insgesamt zufrieden.

2. Muster S (S steht fiir Schonung):
Diese Kolleginnen und Kollegen verbinden innere Ruhe und Ausgeglichenheit mit wenig
Engagement und hoher Distanzierung

3. Risikomuster A:
Diese Lehrerinnen und Lehrer zeigen iberhdhtes Engagement, geringe Distanzierungs-
fahigkeit, wenig innere Ruhe und hohe Resignationstendenz, d.h. wenig Widerstands-
fahigkeit gegen Belastungen.

4. Risikomuster B:
Dieses stellt das problematischte Muster dar. Wie in Muster S sind Engagement, Arbeitsbe-
deutsamkeit und beruflicher Ehrgeiz gering, doch die Distanzierungsfahigkeit ist das
gleichfalls, wie auch die Widerstandsféhigkeit gegenliber Belastungen und das Wohlbe-
finden. Dieser Typ endet leicht im Burnout.

Keine konkrete Lehrperson ist ausschlieBlich mit einem dieser 4 Muster zu fassen. Die realen
Lehrerinnen und Lehrer werden also immer Mischtypen sein. Die Untersuchungen der Schaarschmidt
- Gruppe haben nun ergeben, dass es ,eindeutige”, ja ,sehr enge" (a.a.O. 74) Beziehungen
zwischen den Mustern und dem Gesundheitsbefund der betr. Lehrerinnen und Lehrer gibt. Die
zuletzt genannte Risikogruppe zeigt die hochsten Werte hinsichtlich der |, Beeintrdchtigung des
psychischen Befindens" und der , Korperlich-funktionelleln] Beschwerden", der Zahl der
Krankheitstage, aber die geringsten Werte hinsichtlich der , Aussprachemdglichkeit mit einem
nahestehenden Menschen" sowie der Entspannung in den Unterrichtspausen (a.a.O. 75-77).
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Schaarschmidt und seine Mitarbeiter haben die Ergebnisse bei Lehrkraften verglichen mit denen von
Pflegepersonal in Krankenhdusern, Arzten, Fithrungskriften in der o6ffentlichen Verwaltung,
Feuerwehrleuten und Existenzgriindern. In keinem dieser Berufe war der Anteil der Risikomuster so
hoch wie bei Lehrerinnen und Lehrern (ndmlich fir B etwa in den Pflegeberufen zwischen 16 und
24%, im Lehrerberuf zwischen 28 und 32%, flir G zwischen 25 und 37% in der Pflege, aber nur 15
und 16% im Lehramt; a.a.O. 81).

Aus den Befunden zieht Schaarschmidt Konsequenzen, und zwar sowohl im Blick auf die von mir
eingangs angesprochenen ,objektiven' Arbeitsplatzbedingungen wie auf die subjektiv-individuelle
Seite. Er fordert generell Bemihungen um die ,Beseitigung defizitidrer Arbeitsbedingungen” und
nennt z.B. die ,Schaffung zumutbarer Klassengrofen” (a.a.O. 87f.). Dabei ist, so meine ich,
allerdings zu beriicksichtigen, was andere Untersuchungen ergeben haben, dass die bloRe Reduktion
der KlassengrofRe die Qualitdt des Unterrichts nicht verbessert. Was die subjektiv-personliche Seite
angeht, so muss schon bei der Berufsentscheidung und dem Studienbeginn die Berufseignung nach
Auswabhlkriterien, z.B. orientiert an den genannten 11 Fragedimensionen, viel genauer in den Blick
genommen werden. Frustrationstoleranz, Sensibilitdt und Ricksichtnahme finden sich vor allem beim
Muster G. Zur Berufsauswahl liegen durchaus erste Versuche vor. Hinsichtlich der Berufsmotivation
gibt es zwischen den Muster G und den anderen und selbst noch zwischen den Risikomustern A und
B deutliche Differenzen. Diese haben nach Schaarschmidt auch besonders MaBnahmen der
.Psychohygiene” im Laufe ihrer Lehrerbiographie nétig, wie Entspannungstraining bis hin zu Yoga
und Meditation und Anderungen ihres professionellen Selbstverstidndnisses, etwa Abbau Giberhdhter
Anspriiche, Zeitmanagement etc. - das alles mit Hilfe von Supervision, Coaching, ggf. Einzel- oder
Gruppentherapie (a.a.O. 88-90). In dieser Richtung wird schon einiges getan, wie z.B. ein Blick in
den Veranstaltungskatalog der katholischen Lehrerfortbildungsstatte in Mialheim/Ruhr ausweist.

3. Zum Verlauf von Lehrerbiographien

Es ist leider nicht moglich, hier eine einzelne Lehrerbiographie exemplarisch darzustellen. Dazu gibt
es in der Biographieforschung reichlich Material. Es bleibt hier also bei verallgemeinerten Aussagen.

Ich denke, die Belastungen der Lehrenden, sowohl durch die Arbeitsplatzstrukturen, denen sie
ausgesetzt sind, wie durch ihre individuelle Reaktion darauf aufgrund ihrer personlichen Strukturen,
sind von zentralen Bedeutung fiir den Verlauf ihrer beruflichen Biographie. Das wird schon deutlich
bei den bekannten 3 Entwicklungsstufen von F.F.Fuller und O.H.Brown (1975): Survival [!] stage,
mastery stage und routine stage. Nach dem ,Uberleben’ der ersten Berufsjahre wird also meist eine
Stabilisierung erreicht, was allerdings nicht ausschlieRt, dass Riickfalle in Uberlebenskdmpfe immer
wieder vorkommen, etwa beim Einsatz in einer besonders schwierigen Klasse oder bei familidren
Problemen. J.J.Blase (1991) fasst amerikanische Untersuchungen dahingehend zusammen, dass
Lehrerbiographien gekennzeichnet sind durch einen Rationalisierungsprozess, durch welchen
unrealistische Erwartungen abgebaut, aber auch ein Teil an Kreativitdt und padagogischer Qualitat
verloren wird.

Schweizer, englische und amerikanische Untersuchungen legen nahe, dass Lehrerinnen und Lehrer 5
Phasen ihrer beruflichen Biographie durchlaufen, die Michael Huberman zu einem schematisierten
Modell zusammengefasst hat (Gbernommen aus Day 1999, 59; detaillierter in Huberman 1993,
1995):
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1. Orientierungen und Uberlebensversuche

Diese Phase ist gekennzeichnet durch den oft krisenhaften Versuch, das eigene berufliche Selbst zu
finden und dabei die eigenen Vorstellungen, die schon durch die eigene Schulzeit beeinflusst sind,
mit den vorgefundenen Realitdten zu vermitteln, etwa der Kultur oder Unkultur der ersten Schule, in
welcher der Junglehrer landet. Dabei kann dieser sich an Bedingungen anpassen, welche er friher
ablehnte, was sehr oft der Fall ist, oder nur strategisch auf Bedingungen eingehen, die er nicht
verdndern kann, in der Hoffnung, spater seinen eigenen Weg gehen zu kdnnen; oder aber sich als
Opfer der Umstande erleben und resignieren. Oft ldsst sich diese Phase als ein Schwimmen in
Unsicherheiten charakterisieren.

2. Stabilisierung, neue Aufgaben, Expertenschaft

Die Fortgeschrittenen dieser Phase fiihlen sich sicherer sowohl in der Beherrschung der
Unterrichtsanforderungen wie in der Akzeptanz durch das Kollegium. Fir beide Prozesse ist
Unterstlitzung sehr wichtig, aber auch darin, dass die Stabilisierung nicht in Stagnation endet.
Michael Huberman fand in zahlreichen Untersuchungen zur Lehrerbiographie Hinweise auf eine Art
.midlife crises”, dass ndmlich Lehrerinnen und Lehrer nach 10-20 Berufsjahren mit der Stabilisierung
auch Routine und Erstarrung erleben und sich fragen: War das alles? Welche Zukunft habe ich? Das
bedeutet, Lehrerinnen und Lehrer brauchen Anregungen, Neues zu versuchen und ihre
Kompetenzen weiter zu entwickeln, z.B. durch neue Aufgaben und auch verantwortlichere
Positionen. Das englische System ist von der systemischen Seite her dazu hilfreicher, weil es
Lehrerinnen und Lehrern einen Aufstieg, meist Giber einen Schulwechsel, bietet, wéhrend Lehrer bei
uns von ihrer Referendarzeit bis zur Pensionierung in derselben Schule bleiben kénnen, u.a. weil sie
nach Beamtenrecht ohnehin stetig mehr Gehalt bekommen.

3. Schlussphase

Diese Phase der groRten Erfahrung kann aber auch zum erstarrten Konservativismus fiihren. Das
heiBt, es ist oft eine Gabelung erfolgt, im Extrem entweder zur Abwehr jeglicher Neuerungen und
Veranderungen der eigenen Arbeit, zur Distanzierung von Schilern, Kollegen und Schule und
resignativer Herbeisehnung des Ruhestandes; oder aber zu einer eher heiteren Gelassenheit in der
Bewaltigung der tdglichen Aufgaben, die zwar in ihrer Verwaltungsseite mehr belasten, im Umgang
mit Schilern und Kollegen jedoch immer noch Freude machen, so dass der Abschied in die
Pensionierung auch als schmerzlich empfunden wird (zum Vorstehenden vgl. Day 1999, 58-63).
Doch im Blick auf die individuelle Lehrerperson ist diese Gabelung zu alternativ insofern, als die
einzelne Biographie sich zwischen den Extremen bewegt und auch wiederum von wechselnden
Belastungen, etwa durch Jahrgangs- oder Klassenzuteilung, mitbestimmt wird. Dabei erfahren
Lehrer, die sich bei groReren Reformen engagieren, zwar oft fiir diese Zeit ein Hochgefiihl, spater
jedoch angesichts des Rickfalls ins Alltdgliche oder gar des Scheiterns Resignation und Verbitterung,
wdahrend diejenigen, die kontinuierlich in ihrem alltdglichen Unterricht mit kleinen Verdnderungen
des Unterrichtsmaterials oder der Schiler-Gruppierung experimentiert haben, bis zum Ende ihrer
Laufbahn zufriedener sind.
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Aus derart kontrdaren Entwicklungsmaglichkeiten in der Lehrerbiographie ergeben sich
Konsequenzen:

1.

Es ist von entscheidender Bedeutung, sowohl fiir das Wohlergehen der Lehrer wie fir die
Lernprozesse ihrer Schiler, dass das System nicht nur Ausgaben und Einsparmdéglichkeiten in
den Blick nimmt, sondern auch  flrsorglich’ die Qualitit bzw. Humanitit des
Lehrerarbeitsplatzes und die der berufsbiographischen Entwicklung seiner Mitarbeiter. Der
bundesweite Abbau der Lehrerfortbildung ist dazu kontraproduktiv.

Es ist nicht weniger wichtig, dass die Betroffenen selbst, also die Lehrerinnen und Lehrer, in
Aus- und Fortbildung lernen, zu einer solchen Qualitdit bzw. Humanisierung ihren eigenen
Beitrag zu leisten und eine Uberholte Vor-Sorge-Erwartung vom Staat als fir alles
verantwortlichem Ubervater zu (berwinden. Fiir eine derartige Aktivierung kénnten die
vielgeplagten Begriffe des ,Schulprofils“ und der ,Schulentwicklung”, recht verstanden,
den institutionellen Rahmen hergeben und neues Leben gewinnen.

Das setzt voraus, dass den Lehrerinnen und Lehrern eine groBere echte Mitbestimmung Gber
die Geschicke ihrer Schule gewahrt und als ,Autonomie” proklamierte Selbstbestimmung
nicht mit einer Flut neuer Erlasse und Regelungen zugedeckt bzw. erstickt wird, so dass
Lehrerinnen und Lehrer den Eindruck zunehmender Abhdngigkeit ,von oben’ gewinnen, wie
es z.Zt. der Fall ist.

Es ist unumgénglich, dass Aus- und Fortbildung dafiir sorgen, dass Lehrerinnen und Lehrer
nicht nur den pddagogischen Umgang mit Fachwissen erlernen und ausbauen, sondern auch
in der personalen Stabilisierung ihrer Schiiler und davor noch ihrer selbst eine heute zentrale
Aufgabe erkennen und dazu alle méglichen Anregungen und FérdermaBnahmen erhalten.
Dadurch wiirde , Personalentwicklung" als Personlichkeitsentwicklung flr Lehrer wie Schiiler
zum Kernaspekt jeglicher padagogischen MalRnahme, also auch in der Lehrerfortbildung. Es
wird Zeit, dass wir der Gefahr einer Uniformierung aufgrund vielseitiger Standardisierung
durch eine Eingrenzung der Behandlung von Subjekten als Objekte statt Personen entgegen-
treten.
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Fritz Bohnsack

Personorientierte Lehrerfortbildung

Gewalt an Schulen und die entsprechende Hilflosigkeit der Lehrerinnen und Lehrer geht durch die
Gazetten. Beides weist auf eine unzureichende Vorbereitung und Ausriistung der Lehrkrafte fiir diese
Realitdt, also auf Versdaumnisse der Aus- und Fortbildung; mehr noch aber auf {iberholte Strukturen
von Schule, welche z.B. - strukturell - nach wie vor auf die heutigen Lebensvoraussetzungen
ihrer Klientel kaum eingeht und systematisch Frustrationen durch Lebensferne und
Versagenserlebnisse produziert; und weist erst danach auch auf angeblich entscheidende ungeloste
Probleme der Integration von Ausldndern: Die - nicht nur politische - Versuchung, die ,Schuld’
beim Anderen zu suchen, bestimmt weiterhin die Reaktionen.

Auf die international zunehmende Belastung und Frihpensionierung von Lehrkraften geht mein
zweiter Beitrag in diesem Band néher ein. Im Folgenden tbernehme ich zundchst einige Hinweise aus
meinem Handbuch-Artikel , Personlichkeitsbildung von Lehrerinnen und Lehrern*(2004). Danach
spreche ich einige spezifische Aspekte einer personalen Lehrerfortbildung an.

1. Lernprozesse in der Lehrerbiographie

Die Uberlastung der Lehrerinnen und Lehrer, keineswegs allein oder primar durch Gewaltbereitschaft
von Jugendlichen verursacht, geht von einer schnell erreichten Grenze an auf Kosten einer
souverdnen Unterrichtsfilhrung. Im Interesse der Heranwachsenden und ihrer Lernprozesse muss
nicht nur Schule sich realistischer auf deren Bediirfnisse und Moglichkeiten einstellen (trotz der
Versuchungen bzw. Zwédnge zum bundeslander-spezifischen, nationalen oder internationalen
Vergleich), und zwar nicht, wie sich z.Zt. abzeichnet, durch die bloBe Erhéhung von Forderungen
und Leistungsdruck; sondern die Lehreraus- und —fortbildung muss den Blick 6ffnen fir die
biographischen Entwicklung von Lehr-Kraft und schon im Studium fir die Divergenzen zwischen
diesen Bediirfnissen der Personen und ihres zukinftigen Berufs und den weithin andersartigen
universitdren Lehr-Lern-Strukturen und —zwéngen, d.h. den Blick 6ffnen fir Erfahrungen, welche
Lehrer auf ein Verstdndnis ahnlicher Divergenzen in den Schiiler-Biographien vorbereiten.

Entscheidende Lernprozesse des Lehrers vollziehen sich schon in der eigenen Schulzeit, dann aber
weniger in der Ausbildung als in der Berufstatigkeit. Je mehr diese in Routine erstarrt, desto eher
endet sie in der von Michael Huberman u.a. festgestellten Resignation und ,Bitterkeit”. Umgekehrt
bewahren Lehrerinnen und Lehrer mit einer experimentellen Offenheit und Freude am Neuen ihre
berufliche Lebendigkeit. Die gegenwadrtige Schulpolitik ist dazu in vielerlei Hinsicht kontraproduktiv.
Sie verspricht zwar ,, Autonomie*, blockiert aber zugleich Ansdtze zu Selbststdndigkeit durch ihre Flut
neuer Erlasse, Reglementierungen und Standardisierungen. Dadurch wird die Neigung von Lehrern
und Schilern verstdrkt, sich als Objekte der Interessen eines nicht zuletzt auch 6konomisch
orientierten Systems zu verstehen und zu fligen statt sich als Subjekte zu verwirklichen, welche die
Lernprozesse, wenn auch mit Hilfe von Fachleuten, letztlich selbst bestimmen. Solche
Selbstbestimmung von Lehrern bezieht sich nicht nur auf die eigenen Lernprozesse und die der
Schiiler, sondern auch genereller auf die Strukturen des Lehrer- und Schiilerarbeitsplatzes, also auf
eine politische Aktivierung. Dass das keine bloBe lllusion ist, haben Versuchsschulen wie die Helene-
Lange-Schule in Wiesbaden seit Jahrzehnten gezeigt. Eine solche Aktivierung wartet allerdings nicht
startbereit auf ihre Freigabe, sondern erfordert in der Regelschule normalerweise Ermutigung und
Forderung, u.a. durch gezielte, Schulentwicklung anleitende Lehrerfortbildung. Nach z.Zt. laufenden
empirischen Untersuchungen, wie sie auf dem Kongress der Deutschen Gesellschaft fir
Erziehungswissenschaft 2006 in Frankfurt vorgestellt wurden, bleibt die bloRe Gewdhrung von
+Autonomie” formal und wirkungslos.
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Der flr unseren Ansatz zentrale Begriff der Personalentwicklung ist mehrdeutig.. Auch wenn man
den Aspekt des Managements von Lehrereinstellungen mit der Orientierung am jeweiligen
Schulprofil ausklammert, sich also auf biographische Begriffsbedeutungen konzentriert, bleiben
Differenzen wie die zwischen der Entwicklung von beruflich-fachlichen Kompetenzen und von
personlichen Charakteristika wie Lebensmut, Stabilitdt und dem, was man ,Seins-Vertrauen' nennen
konnte (vgl. Bohnsack 2003, 379-408; 2006) und was auch flr die Erfahrung von Sinn und Erfolg in
der beruflichen Laufbahn von entscheidendem Gewicht ist. Eine férdernde Begleitung dieser Seite
der biographischen Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrern ist bisher von der Lehreraus- und —
fortbildung kaum aufgegriffen worden.

Diese ist vor allem fiir die Sekundarstufen primar fachorientiert und lauft heute Gefahr, testorientiert
zu werden, so dass sich fragt, wie weit Lehrerinnen und Lehrer lernen, ihre eigene Stabilitat
angesichts belastender werdenden Berufsaufgaben zu entwickeln und die personale Stabilitdt ihrer
Schiler im Blick auf offenere und schwieriger werdende Lebenswege zu foérdern, ja bei sich selbst
und ihren Schiilern ein ,Seins-Vertrauen' zu starken.

Die damit anvisierten Lern- und Bildungsprozesse sind nicht einfach ,machbar’ - weder als Selbst-
noch als Fremderziehung. Sie resultieren aber auch nicht aus einem bloBen Geschehenlassen. Im
Vergleich zum planméRigen (kausalen) Einsatz von Mitteln fiir Zwecke bzw. Ziele, das unser heutiges
Denken und Handeln und auch unsere pddagogischen MaBnahmen weitgehend oder einseitig
bestimmt, erfordern die angesprochenen Dimensionen der Selbst- und Fremderziehung eine
alternative Zielorientierung, deren Darstellung schwierig und hier nur in Andeutungen moglich ist.
Das soll in zwei Schritten geschehen.

2. Indirektes Lernen

Friedrich Copei (1950) hat dargestellt, wie Forscher, Erfinder und Kinstler oft durch langwieriges
angestrengtes Suchen die Loésung oder den genialen Einfall nicht finden, dieser ihnen vielmehr in
einem ,fruchtbaren Moment” der Ruhe und Entspannung gleichsam zufallt wie eine ,Inspiration”,
,Offenbarung”, ,Gnade” und als ,Geschenk” erlebt wird. Das heiBt, die Zielorientierung wirkt
verdeckt und unbemerkt in die Pause hinein, vollzieht sich hier aber nicht mehr als Mittel-Ziel-
Relation. Welche Facetten zeigt solche alternative Intentionalitdt im Bereich der Pddagogik?

Reformpdadagogische Ansdtze wie der John Deweys (vgl. Bohnsack 2005) haben die direkte (verbale
oder Buch-)Belehrung kritisiert und indirekte Lernvorgénge zu organisieren versucht: Dewey schuf in
seiner Schule durch Projekte Anldsse zur arbeitsteiligen Kooperation, welche auf diesem Umweg zu
sozialen Lernprozessen flihrten. Und er arrangierte eine Lernumwelt, aus der durch eine Fille von
Materialien (in Werkstatten, Bibliothek, Schulgarten, Exkursionen etc.) Impulse ausgingen, konkrete
Probleme zu l6sen und auf diese Weise wie im auferschulischen Leben indirekt (als , by-products”)
und bei Zuriickhaltung der Lehrenden moglichst selbststandig und motiviert Strukturen der Sachwelt,
aber auch Ordnung und Sorgfalt, Geduld, Ausdauer und Disziplin zu erlernen und Kreativitdt zu
entwickeln.

Und Forschungen zur Leseférderung in Familien ergaben, dass die , gesteuerte Anleitung” (Saxer
u.a. 1989, 156), ein ,hoher Leistungsanspruch” der Eltern, verbunden mit einem ,direkten
erzieherischen Beeinflussungsversuch” oder gar ,Ermahnungen” und anderen ,Reglementierungs-
versuchen” (Hurrelmann u.a. 1993, 41-43, 59) eher kontraproduktiv sind. Und auch in der Schule
erwiesen sich diejenigen Leseerlebnisse als flr die Heranwachsenden besonders befriedigend, die wie
,beildufig" eingebunden sind in eine ,, Atmosphdre der entspannten Zuwendung"” und in denen sich
das Lesen oder Vorlesen vollzieht ,um seiner selbst willen”, ,kindzentriert” und nicht
~zweckgebunden”, ohne Drdangen und ohne Leistungsorientierung (a.a.O. 69, 78f., 137).

Die heute gefordert ,Fehlerkultur” ldsst Versuch und Irrtum bewusst zu als Umweg zu positiven
Lernergebnissen. Auch solche indirekten Lernvorgénge lassen sich noch als, technologisch’ verstehen
und Mdngel an Kompetenz zu solcher ,Technologie' kritisieren. Denn der Lehrer muss seinen

93



Unterricht (auch den reformpddagogischen) planen, vorbereiten und methodisch durchfiihren und
dabei z.B. sein psychologisches Wissen (iber seine Schiiler als Hilfsmittel so einsetzen, dass diese
einigermalen berechenbar und insofern zu Belehrungs-Objekten werden und der Lernerfolg
halbwegs gesichert ist.

3. Alternative Zielorientierungen

Der Lehr-Lern-Prozess hat jedoch noch eine andere Ebene, welche sich selbst der indirekten
.Machbarkeit" entzieht. Darauf wird unter dem Aspekt des selbstbestimmten Lernens der Subjekte
heute vielfaltig hingewiesen - gleichsam eine Gegenbewegung gegen die Versuche, Lernende zu
Belehrungs-Objekten 6konomisch oder politisch motivierter Interessen zu machen.

Hartmut von Hentig hat betont, dass die ,Person” des Lehrers von seinen Schiilern, auch im
Fachunterricht, immer ,mitgelesen” wird und seine Person das wichtigste , Curriculum” sei:

.Nicht, Giber wie viele Kenntnisse der Lehrer verfligt, nicht, welche Medien er benutzt, nicht, welche
Motivationskiinste er einzusetzen versteht, nicht, welche Lernsituationen er herbeiflihrt, wird je fiir
sich entscheiden, ob der Unterricht gut ist (ndmlich interessant und wirksam), sondern wie sehr er
durch seine Person (iberzeugt, dass dieser Gegenstand fiir einen heute lebenden Menschen - z.B.
fur ihn - wichtig ist und Folgen hat" (Hentig 1984, 112, 117).

Solche Personalitdit und die entsprechende Menschwerdung kénnen auch in einem Zeitalter der
Verplanung und des Fabrizierens weder als Fremd- noch als Selbsterziehung einfach methodisch
veranstaltet und technisch hergestellt werden. Der Subjektcharakter, sei es des anderen (etwa des
Schiilers) oder des eigenen Ich, verlangt letztlich nach einem Umgang, welcher die Behandlung von
Gegenstdnden transzendiert. Es geht nicht mehr um ,Machbarkeit’ und Eingriff. Der Lernende als
Person ist kein ,Es” mehr, sondern ein ,Du” (Buber), welches lernen muss, zunehmend
selbstverantwortlich (ber seine vom Lehrer abweichenden Wege zu entscheiden. Dazu kann der
Lehrende nicht die Lésungen liefern, sondern nur Hilfestellungen, z.B. in Form von Anregungen. Und
eine solche erzieherische Grundhaltung der Lehr-Person farbt und trdgt auch jene Phasen
.technologischen' Einwirkens im sachorientierten Lernen und umgreift sie als , unterirdische Dialogik"
(Buber 1962, 803).

Diese gilt mehr noch fiir ein Hineinwachsen in Lebenssinn, Hoffnung oder ,Seins-Vertrauen'. Auf
dieser Ebene beeinflusst der Erzieher vielleicht gerade dann positiv, ,,wenn er gar nicht daran denkt
[...] beeinflussen zu wollen“. Martin Buber formulierte dazu: ,Pddagogisch fruchtbar ist nicht die
padagogische Absicht, sondern die paddagogische Begegnung"”, was bedeute, der Erzieher wirke
durch seine , ganze unwillkiirliche Existenz”, er tate gleichsam, ,als tate er nicht”, sein erzieherisches
Tun habe , die Gestalt des Nichttuns angenommen” (Buber 1962, 794, 805, 819f.). Die Vorstellung
und Praxis einer solchen absichtslosen Absicht ist fiir westliches Denken heute zunédchst ungewohnt,
wenn nicht befremdlich.

Mit der Formel des Tuns als tdte man nicht hat Buber eine alternative Intentionalitdt im Auge, welche
sich sowohl jenseits der liblichen zweckbestimmten Mittel-Ziel-Relation wie jenseits des Gegensatzes
dazu in der Untdtigkeit, d.h. Passivitit bewegt -  eine Form der Intentionalitit, welche in
abendldndischen und ferndstlichen Traditionen lebenstragend war und in der heutigen westlichen
Zivilisation an den Rand gedrédngt wurde. Laotse vermochte das Gemeinte, den Weg des , Tao", nur
noch paradox auszudriicken: ,Durch Nichttun wird alles getan” (48. Spruch; Lin Yutang 1955/1996,
164). Und Eugen Herrigel (1955, 41f.) hat in seinem bekannten Blichlein ,Zen in der Kunst des
BogenschieBens" beschrieben, wie er selbst in Japan in jahrelangem Bemiihen lernt, eben dieses (ich-
hafte) Bemiihen und damit seinen ,viel zu willigen Willen* zu Uberwinden zu einem
selbstvergessenen , absichtslose[n] Gespanntsein“ héchster Konzentration und erst so in rechter
Weise das Ziel zu treffen. Auch das ist also eine Form von Zielorientierung! Bei der pddagogischen
Vermittlung dieser Haltung (z.B. auch in der Fortbildung) geht es dann nicht mehr um ,objektive,
formulierbare, schematisierbare Erkenntnis”, ,sondern allein um menschliches Dasein”, kdnnen
Worte dazu ,,nur Randbemerkung” sein, taugt letztlich nur die Einwirkung von Person zu Person, in
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ihrem , unbetonten, unwillkiirlichen, absichtslosen Handlungen und Haltungen” (Buber 1963, 759,
771,847, 887).

Kommen wir zurlick auf die ,Erde’ der schulischen Erziehung, der Selbsterziehung von Lehrerinnen
und Lehrern und der Lehrerfortbildung. Auch fir diese gilt alles zuvor Gesagte. Indirekte
Lernprozesse erscheinen in vielfdltigen Formen der Teilnehmerorientierung, der praktischen Selbst-
Erfahrung, welche z.B. als ,offenes Lernen’ spater den eigenen Schilern zugemutet wird. Und die
Belehrung ebenso wie die Vermittlung durch Worte und Reflexion haben zwar eine unaufgebbare
Funktion. Doch solange sich das alles nur als ,Management’ und unter dem Vorzeichen einer
(vielleicht auch noch politisch verordneten) Manipulation vollzieht, werden durch Fortbildung die
Lehrenden nicht als ,Personen’ gestdrkt und damit nur bedingt befdhigt, die Personalitdt ihrer
Schilerinnen und Schiiler zu férdern

4. Zur Auflésung der Paradoxie von Selbst- und Fremdbestimmung

Die paradoxe Frage lautet: Wie lasst sich Se/bstbestimmung durch Fremabestimmung férdern. Wie
lasst sich der bisher weithin naive Umgang mit Heranwachsenden als Belehrungs-Objekten
Uberwinden, so dass deren Personalitdit nicht durch pddagogische Steuerung behindert bzw.
unterdriickt, sondern verantwortlich unterstiitzt werden kann? Meine These ist, dass das
padagogische Paradox sich (iber die skizzierte alternative Zielorientierung I6sen lasst. Denn die
Kategorien der Selbst- und Fremdbestimmung operieren auf der Ebene des Kausaldenkens und —
handelns. In der personalen Beziehung zwischen Erzieher und Heranwachsendem wird das ,Fremde’
aufgehoben. Der Beeinflussung geht die Akzeptanz voraus. In einer ,Pddagogik der Anerkennung”
(vgl. Hafeneger u.a. 2002) wird die Andersartigkeit des Gegenliber (und das gilt auch in der
umgekehrten Richtung: im Vertrauen vom Kind zum Erzieher) erst einmal angenommen und bejaht,
so dass auf dieser Basis eines gleichsam existentiellen Vertrauens Einwirkungen keine
,Fremdsteuerung’ mehr sind. Der Erzieher hofft, dass diese Basis sich jeweils neu herstellt. Sie ist
insofern ein ,Geschenk’, aber eines, das durch Selbsterziehung und eine personale Grundhaltung zum
padagogischen Geschehen und zum jeweiligen Heranwachsenden vorbereitet bzw. offen gehalten
werden kann.

Was bedeutet das alles fiir die Lehreraus- und —fortbildung? Es bedeutet zunédchst, dass diese die
Lehrerinnen und Lehrer zur Wachsamkeit aufruft gegeniiber den zunehmenden Gefahren einer
Vermarktung des ,Humankapitals”, und das nicht nur theoretisch, sondern bezogen auf ihre
konkreten Erfahrungen mit der Einschrdnkung ihrer Personalitit im Lehr-Lern-Betrieb der
Hochschulen und der Personalitdt ihrer Schilerinnen und Schiiler im Lehr-Lern-Betrieb der Schule.
Und mit Personalitdt ist dabei sowohl die individuelle Einmaligkeit und deren Lebensauftrag wie
deren (sozial bezogene) Selbstbestimmung gemeint. Doch Wachsamkeit bleibt intern, wenn sie sich
nicht in gemeinsames Handeln umsetzt. Die Jenaer Tagung, die diesem Band zugrunde liegt, ist ein
Ausdruck fir die Umsetzung einer solchen gemeinsamen Sorge; die Frankfurter Einspriiche und ihre
Dokumentation (Frost 2006) ein anderer Ausdruck fir den gemeinsamen Protest zahlloser
Kolleginnen und Kollegen gegen den Verlust an padagogischer Substanz, der aufgrund jlingster
Bildungspolitik in Deutschland droht - so unzuldnglich der eine oder andere Aspekt solcher
Aufstdnde sein mag. Entscheidender noch ist, was in den Schulen geschieht: ob es gelingt, die
»Standards”, an denen Schule sich schon immer orientierte, so neuzufassen, dass sie Individualitit,
Personalitdt, Starke und auch ein ,Seins-Vertrauen’ wenigstens zulassen, wenn nicht festigen, und
zugleich bestehende pddagogische Willkiir und unerwiinschte Nebenwirkungen einschrdnken. Denn
das ist die andere Seite: eine Lehrerschaft, welche nachweislich um die /inhaltlichen Lernergebnisse
weil}, jedoch nur noch eingeschrankt um die sozialen und methodischen (das Lernen des Lernens)
und Uberhaupt nichts um die unbeabsichtigten, unerwiinschten und antipddagogischen sowie
antidemokratischen Lernprozesse des sogen. heimlichen Lehrplans, muss schon viel genauer tber die
Resultate und Nebenwirkungen ihres eigenen Unterrichtens und der Schulstrukturen Bescheid wissen
und daraus Konsequenzen ziehen.
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Eher kontraproduktiv dazu statt qualitdtsverbessernd scheint die politische Neigung zu bloBer
Erhdhung von Forderungen und Leistungsdruck oder auch die problematische Verwendung der
Ergebnisse zentraler Tests und Prifungen zu sein. Wie weit geben diese der Einmaligkeit der
Personen einen Atemraum, welcher fiir Qualitdtsverbesserung Voraussetzung ist? Wie weit wiirgen
sie erfolgreiche Schulversuche und Versuchsschulen ab, die auch PISA-Anspriiche gut erfiillt haben?
Und was endlich bedeutet eine Stabilisierung von Seins-Vertrauen' in den schulischen und
unterrichtlichen Abldufen konkret? In der Auseinandersetzung mit solchen Problemen hat die
Lehrerbildung und Lehrerfortbildung eine zentrale Aufgabe.
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Eckhard Minch

Systemisch induzierte Personalentwicklung

1. Einleitung

Sei es aufgrund eigener Initiative oder durch die Teilnahme an Entwicklungsprojekten der jeweiligen
Bundeslander (z.B. , Selbststdndige Schule* in NRW, , Eigenverantwortliche Schule” in Thiringen) -
Schulen in Deutschland sind in Bewegung geraten. So weist bspw. die Suchmaschinen Google lber
1.2 Millionen Ergebnisse bei dem Suchbegriff ,Schulentwicklung” aus. Ohne auf diese Aktivitdten
und Projekte im Einzelnen einzugehen scheint eines Sicher: Der Erfolg von Schulentwicklungs-
aktivitaten/-projekten ist abhdngig von einer Reihe unterschiedlichster, inner- wie auBerschulischer
Faktoren - nicht zuletzt trdgt dazu aber auch die Qualitit von Personalentwicklung und deren
Verkniipfung mit den (Ubergeordneten) Zielen der Schulentwicklung bei.

Nach einem kurzen Uberblick iiber Entwicklungslinien und -tendenzen der Personalentwicklung wirft
der folgende Beitrag daher einen Blick ber die Grenzen von Schule hinaus und skizziert ein
systemisch induziertes Personalentwicklungsprojekt in einem mittelstandischen Unternehmen. Hier
ist es beispielhaft gelungen, Strategie und Ziele der Organisation mit den Entwicklungszielen der
Fihrungskrafte zu verknipfen. Ein derart verdndertes Verstdndnis von Personalentwicklung stellt
jedoch auch verdnderte Anforderungen an alle beteiligten Akteure. Schulen kénnen, so die
Grundannahme des Autors, aus diesem Beispiel lernen: Schulentwicklung wird umso erfolgreicher
verlaufen, wenn es gelingt, Personalentwicklung mit Organisationsentwicklung und Unterrichts-
entwicklung zu verknUlpfen.

2. Gegenstand der Personalentwicklung

Personalentwicklung wird in der einschldgigen Literatur definiert , als Inbegriff aller MaBnahmen, die
der individuellen beruflichen Entwicklung der Mitarbeiter dienen und ihnen unter Beachtung ihrer
personlichen Interessen die zur optimalen Wahrnehmung ihrer jetzigen und kiinftigen Aufgaben
erforderlichen Qualifikationen vermitteln” (Mentzel 1997, S.15). Es geht demnach um einen
Entwicklungsprozess, der sowohl die individuellen Neigungen und Interessen der betreffenden
Mitarbeiter berticksichtigt (Mitarbeiterperspektive), als auch die mit deren Aufgabe verbundenen
aktuellen und zukinftigen Anforderungen (Organisationsperspektive). Nicht selten weicht die zu
beobachtende Praxis vieler Unternehmen und Organisationen allerdings von dieser Definition ab. So
zeigt sich in diesen Féllen meist ein verkirztes Verstdndnis von Personalentwicklung in der Weise,
dass sich die entsprechenden MaBnahmen (iberwiegend an den persénlichen Interessen der
Mitarbeiter orientieren und weniger am Bedarf der Organisation.

3. Entwicklungslinien der Personalentwicklung im Laufe der letzten 15 Jahre

Wéhrend der 80er Jahre wurde Personalentwicklung ganz liberwiegen verstanden und realisiert als
Fortbildungsangebot zur individuellen Kompetenzentwicklung - unabhdngig von der
Organisationsentwicklung und weitgehend losgeldst vom (oftmals auch nicht bekannten) Bedarf der
Organisation. Vielerorts existierten Bildungskataloge und die — oftmals auf Basis individueller
Initiative - erfolgende Inanspruchnahme orientierte sich an den darin enthaltenen
Bildungsangeboten. In diesem Zeitraum war Anteil ,offener”, d.h. nicht systemabbildender
Fortbildungen klar dominierend und die Entwicklung extrafunktionaler Kompetenzen in
GroBunternehmen und im Mittelstand etablierte sich als fester Bestandteil der Fortbildung.
Innerbetrieblich bestanden kaum addquate Feedbacksysteme bzw. nur wenig brauchbare
Instrumente; allerdings wird die Evaluation von Weiterbildungen mittels von den Teilnehmern
auszufillenden Feedback-Bogen zunehmend selbstversténdlicher.
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Fur den einzelnen Mitarbeiter bestand damit ein relativ hohes Mal an Freiheit bei der Auswahl von
Fortbildungsangeboten und Entwicklungsthemen sowie — da ein entsprechendes Controlling und
Interesses seitens des Managements nur wenig ausgeprdgt war — bei der Umsetzung der erworbenen
Kompetenzen oder neuen Impulse. Nicht zuletzt konnten sich daher Mitarbeiter mit einer geringeren
Lernbereitschaft ohne groBe Mihe leicht ,verstecken” oder erforderlichen Qualifizierungen
entziehen. Motiviertere Mitarbeiter hingegen klagten allerdings (iber den z.T. mangelnden
praktischen Bezug mancher Qualifizierungsinhalte und/oder sie erhielten wenig/kein(e) Feedback
und Unterstlitzung beim Transfer der neu erworbenen Qualifikationen in den Arbeitsalltag. Nicht
selten war diese Gruppe von Mitarbeitern durch die eingeschrankten Transfermdglichkeiten
frustriert. Fiir die Organisation bzw. das Unternehmen hatte diese Situation vor allem den Vorteil,
dass sowohl der Aufwand fiir organisatorische Planungsleistungen wie auch fir die (potenziellen)
Transferleistungen relativ gering blieb. Nur wenige Unternehmen und Organisationen realisierten
allerdings die daraus resultierenden Folgen: Eine gewisse Kompetenzstagnation bei groRRen Teilen der
Mitarbeiter und (damit) zu wenig Verdnderungs- und Entwicklungsimpulse fiir das Unternehmen
bzw. die Organisation. Zudem wanderten mancherorts leistungsstarke und entwicklungsorientierte
Mitarbeiter ab.

Wadéhrend der nachfolgenden Dekade hielten neue Formen der Arbeitsorganisation wie z.B.
Gruppenarbeit, lean-production, Kaizen etc. Einzug in viele Unternehmen. Sie stellten Management-
Entwicklungen dar, die den ,Humanfactor” unmittelbarer mit den Unternehmens-
/Organisationszielen in Verbindung brachten. In der Folge nahmen MaBnahmen zur Bereichs- und
Teamentwicklungen sowie Feedbacksysteme flir Vorgesetzte (Audits) deutlich zu und Coaching
(Supervision) kam als Angebot auf. Individuell gewéhlte externe Fortbildungen liefen nach wie vor
auf z.T. hohem qualitativen Niveau, aber die Nutzen- bzw. Evaluationsfrage stellte sich zunehmend
starker als zuvor.

Nach der Jahrtausendwende kam es zu einem Zusammenbruch des klassischen Fortbildungsmarktes.
Human-Ressource-Management (HRM) wurde stérker denn je am Nutzen fiir die Prozesse und die
Ziele des Unternehmens bzw. der Organisation bewertet und zunehmend unmittelbar in die
Organisationsstrategie eingebunden. Qualifizierungsauftrdge an externe Dienstleister ergaben sich
immer hdufiger aus strategischen Verdnderungsvorhaben und sollten diese stltzen. Dieser
Entwicklungsprozess flhrte dazu, dass Qualifizierungen mittlerweile liberwiegend in der Abbildung
von ,Echtsystemen” stattfinden. Prozesskompetenz der Flhrungskrdfte und Mitarbeiter wird in
vielen Unternehmen als wichtiger erachtet, als formale Abschlisse; Feedbacksysteme fiir nahezu alle
Fihrungskrafte und Mitarbeiter sind in vielen Unternehmen mittlerweile eine Selbstverstandlichkeit.
Unterstiitzt durch ein hohes MaB an Interesse und Unterstiitzung seitens der Unternehmen
gegenliber den (mittlerweile erwarteten) Transferleistungen sowie regelmadBige Feedbacks zur
eigenen Entwicklung ergeben sich fiir die Beschaftigten gute Transfer-/ Umsetzungsmdglichkeiten
und die praxisnahe (Weiter)Entwicklung von Kompetenzen. Damit einher geht aber auch ein héheres
MalB an Leistungsverdichtung und -druck sowie an Transparenz und Controlling der individuellen
Entwicklung.

Die Vorteile fir Unternehmen und Organisationen bestehen vor allem darin, dass neue
Kompetenzen unmittelbar in die Arbeitsoptimierung eingebracht werden und die Entwicklung der
Kompetenz der Beschaftigten (indirekt) auch den Unternehmenswert steigert. Verbunden ist damit
allerdings auch ein hoherer zeitlicher und finanzieller Aufwand fiir Kompetenzentwicklung sowie ein
héheres Malk an offenen Konfliktsituationen durch hohe Transferleistungen.

Personalentwicklung, wie sie in den letzten finf bis zehn Jahren zunehmend an Bedeutung gewann,
bewegt sich somit in einem — idealerweise konstruktiven — Spannungsfeld zwischen Person und
Organisation. Sie ist zum einen auf den einzelnen Mitarbeiter ausgerichtet mit der Zielsetzung,
diesen in seiner individuellen Entwicklung zu férdern. Zum anderen ist sie jedoch auch an der
Organisation und deren Erfordernissen und Zielen orientiert. Es geht im Kern also darum, die
vorhandenen Féhigkeiten der Mitarbeiter zu erkennen, zu entwickeln und sie mit den jeweiligen
Anforderungen an ihren Arbeitspldtzen in Ubereinstimmung zu bringen (vgl. Mentzel, ebd.). Entlang
dieser ,Koordinaten” lassen sich alle gdngigen Instrumente und Verfahren der Personalentwicklung
zuordnen (vgl. Abb. 1).

98



HATTINGER BURO fiir Personal- und Organisationsentwicklung
Ausgangsszenario
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Abb. 1: Personalentwicklung im Spannungsfeld zwischen Person und Organisation

Entsprechend unterschiedlich fallen daher auch Settings bzw. ,Lernorte” aus, an denen die jeweilige
Qualifizierung stattfindet: Je nach dem ob sich die entsprechenden MalRnahmen eher am Mitarbeiter
oder der Organisation (dem Unternehmen) orientieren und ob diese eher ,on the job" oder , off the
job" realisiert werden ( vgl. Abb. 2).

HATTINGER BURO fur Personal- und Organisationsentwicklung
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Abb. 2: Personalentwicklung - Lernorte

Moderne Personalentwicklung ist also mehr als lediglich Seminare anbieten und durchfiihren. Sie
orientiert sich an der strategischen Ausrichtung der jeweiligen Organisation und den daraus
resultierenden Bedarfen sowie den (personenbezogenen) Bedirfnissen (Schllsselthemen/-
zielgruppen) der Mitarbeiter. Unabdingbar braucht es dazu entsprechende Instrumente und Prozesse
der Steuerung (Bedarfsermittlung, Planung, Erfolgskontrolle ...). Idealerweise verkniipft sie zudem
individuelles und organisationales Lernen und schafft die dazu bendtigten forderlichen
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Lernstrukturen. Darliber hinaus berticksichtigt sie den Grundsatz, dass organisationales Lernen
groBere Widerstande verursacht als das ausschlieBliche Lernen auf individueller Ebene.

4. Personalentwicklung in einem mittelstandischen Unternehmen

Beispielhaft wird nachfolgend ein systemisch induziertes Personalentwicklungsprojekt in einem
international agierenden, mittelstindischen Unternehmen skizziert'.

Ausgehend von der Uberzeugung, dass den Fihrungskriften bei der Umsetzung der
Unternehmensstrategie eine zentrale Rolle zukommt, wurde ein bedarfsorientiertes
Kompetenzmodell entwickelt, dessen Inhalte sich konsequent an der Strategie und den Zielen des
Unternehmens orientieren. Mit Blick auf die drei zentralen Zielbereiche Technik, Markte und
Prozesse enthdlt das Modell vier Kompetenzfelder: Drive, Focus, Impact und Guide. In der
nachfolgenden Abbildung sind die mit den vier Kompetenzfelder verbundenen Kernkompetenzen
dargestellt.

HATTINGER BURO fiir Personal- und Organisationsentwicklung
Kompetenziibersicht
DRIVE + schnell wachsende, herausfordernde Markte erschlieBen
Initiative » neue Geschéaftsideen aufgreifen und ehrgeizige unternehmerische Ziele setzen
ergreifen + Innovationen und visionére Ideen férdern

FOCUS « komplexe Sachverhalte durchdringen
iy » Situationen sowohl aus abstrakter Perspektive,
iy als auch auf konkrete Weise durchdenken

« erfolgreiche Strategien und MaBnahmeplane entwickeln

+ andere liberzeugen und deren Unterstiitzung gewinnen
IMPACT + mit den internen und externen Partnern aus unterschiedlichen
Partner Kulturen zusammenarbeiten

gewinnen + gezielt und fair Einfluss nehmen

+ andere begeistern

+ klar die Richtung kommunizieren
GUIDE Mitarbeiter fordern, Potenziale entwickeln,
Team fiihren Besetzungen mit Sorgfalt vornehmen

+ eine motivierende und herausfordernde Atmosphéare im Team schaffen

- -
Abb. 3: Kompetenzfelder: Kernkompetenzen

Im Einzelnen geht es im Kompetenzfeld ,Drive” um Aspekte wie Eigeninitiative, Kreativitat,
Verdnderungsbereitschaft, Entscheidungsfreude und Ergebnisorientierung. Im Kompetenzfeld
,Focus” finden sich Aspekte wie Lern- und Analysefahigkeit, Strategisches Denken sowie Planungs-
und Organisationsgeschick. Das dritte Kompetenzfeld (,Impact”) fokussiert Qualititen wie z.B.
Kundenorientierung, Networking, Kommunikationsfahigkeit und Durchsetzungsstarke. SchlieRlich
sind unter ,Guide" vor allem soziale Kompetenzen wie z.B. Motivationskompetenz, Coaching und
Mentoring, Teamfédhigkeit sowie Einflihlungsvermdgen angesprochen.

Das auf 24 Monate angelegte Entwicklungsprogramm besteht aus acht Elementen, die teils nachein-
ander, teils parallel realisiert werden: Vorbereitungsphase, Kick-off Veranstaltung, Basisqualif-
izierung, Selbststudium, Vertiefungstrainings, Mini-Projekte, Kompetenzbeurteilung sowie Ab-
schlussprasentation (vgl. Abb. 4).

' Es handelt sich dabei um ein eigentiimergefiihrtes Produktionsunternehmen mit ca. 1.800 Beschéftigten; das
Unternehmen verfiigt Giber eine Abteilung , Zentrale Personalentwicklung".
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Abb. 4: zeitlicher Ablauf des Entwicklungsprogramms

Die zweimonatige Vorbereitungsphase besteht aus der Rekrutierung der Teilnehmer sowie der
Definition von Mini-Projekten. Die Rekrutierung erfolgt im ersten Schritt durch die eigene
Bewerbung interessierter Flihrungskrdfte - inklusive einer Selbsteinschdatzung hinsichtlich der vier
Kompetenzfelder. Im zweiten Schritt erfolgt eine Fremdbewertung aller Bewerber durch ihre
jeweiligen Vorgesetzen. Je nach Ergebnis dieses Abgleichs durchlaufen die Interessenten zudem ein
Assessment-Verfahren, das sich an den Kriterien des Kompetenzmodells orientiert.

Die zugelassenen Teilnehmer werden in Kleingruppen mit max. sechs Personen aufgeteilt. Bei der
Zusammensetzung wird darauf geachtet, dass die Gruppe zu ca. zwei Drittel aus erfahrenen
Fihrungskraften besteht und nicht mehr als zu einem Drittel Fihrungsnachwuchskrafte enthalt.
Neben der Einbindung in eine Kleingruppe erhalten die Flihrungsnachwuchskrédfte auch dadurch
Unterstlitzung flir ihren Entwicklungsprozess, dass ihnen Kollegen aus der zweiten Flihrungsebene
als ,Paten” sowie Flihrungskrifte aus dem Top-Management als Mentoren zugeordnet werden.
Letztere sind es auch, die die Mini-Projekte fiir die jeweiligen Teilnehmer definieren. Bei den Mini-
Projekten handelt es sich um konkrete Aufgabenstellungen, die an einen vorhandenen
(Entwicklungs-) Bedarf des Unternehmens anknipfen und wéhrend des 24-monatigen
Entwicklungsprogramms von den Teilnehmern zu bearbeiten sind.

Die Vorbereitungsphase miindet in eine Kick -off Veranstaltung, in deren Rahmen der Auftraggeber
(Geschéftsflihrung) die Zielsetzung des Entwicklungsprogramms aus Sicht des Unternehmens
darstellt und dieses mit Vision und Strategie verknlipft. Gegenstand der Veranstaltung ist dariiber
hinaus ein ,Contracting” zwischen den Teilnehmern und dem Auftraggeber sowie die Zuordnung
der ,Teilnehmer zu ihren jeweiligen ,Paten”. Zudem stellen alle Teilnehmer des Entwicklungs-
programms ihre persénlichen Mini-Projekte im Rahmen der Veranstaltung vor.

Die folgenden sechs Monate bestehen aus einer fir alle Teilnehmer obligatorischen
Basisqualifizierung in  Themenfelder wie z.B. Projektmanagement, BWL, Recht und
Moderationstechnik sowie einem Se/bststudium.

Abhdngig vom Qualifizierungsstand bzw. -bedarf der Teilnehmer schlieRen sich daran fir 12 — 16
Monate drei parallel verlaufende Module an: Am individuellen Bedarf orientierte, vertiefende
Trainings, die Bearbeitung der Mini-Projekte sowie eine fortlaufende Kompetenzbeurteilung tber
Fortschritte im (individuellen) Entwicklungsprozess.

Den Abschluss des Progammes bildet eine 6ffentliche Prdsentation der (Zwischen-) Ergebnisse aus
den Mini-Projekten vor dem Filhrungsteam (Geschéftsfiihrung) des Unternehmens.
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5. Vorteile und Anforderungen systemisch induzierter Personalentwicklung

Systemisch induzierte Personalentwicklung bietet wesentliche Vorteile gegentiber ,traditionellen”
Formen der Personalentwicklung — sowohl fiir den Teilnehmer als auch fiir das Unternehmen.
Kompetenzmodelle und begleitende Feedbacksysteme geben den Teilnehmern Orientierung fir ihre
individuellen Entwicklungsziele. Zugleich verhindert der durch Feedbacksysteme erzeugte ,Leidens-,,
bzw. Verdnderungsdruck personliche Vermeidungs- bzw. Verdrangungstendenzen und férdert eine
stidrkere Fokussierung auf die individuelle Entwicklung. Darlber hinaus bieten am unmittelbaren
Arbeitsplatz orientierte Qualifizierungsprogramme (,Action Learning”) hohe Transfer- bzw.
Anwendungschancen. Die dadurch entstehende hohere Entwicklungsdynamik im gesamten System
erzeugt eine kollektive ,Entwicklungsaufmerksamkeit” und fordert ein systemisches Interesse an
Feedbackschleifen. Last but not least wird Personalentwicklung zunehmend als das wahrgenommen
und realisiert, was es seinem Kern nach ist: Eine zentrale Flihrungsaufgabe.

Voraussetzung hierflr ist, dass sich sowohl Trainer/Qualifizierer als auch die beauftragenden
Organisationen bzw. Unternehmen und die Teilnehmer selbst den damit verbundenen, verdnderten
Anforderungen stellen. Von Trainern und Weiterbildungsanbietern fordert eine systemisch induzierte
Personalentwicklung insbesondere ein hoheres MalR an Kundenorientierung in Beratung und
Qualifizierung — statt pauschaler Weiterbildungsangebote und -kataloge. Dabei wird eher mit
Fachabteilungen (iber Business-Ziele, als mit Personalabteilungen Uber Bildungsbedarfe zu reden
sein. Auch werden Trainingstage als ,, Wertnachweis" nicht mehr genligen — vielmehr orientiert sich
der Erfolgsnachweis an messbaren Kompetenz- und Prozessleistungs-Steigerungen. SchlieBlich ist
auch eine Verdnderung von Rolle und Selbstverstdndnis der Trainer von Noten: Trainer werden
zunehmend gefordert sein, sich zu Prozessbegleitern zu entwickeln, die den gesamten
Entwicklungsprozess — von der addquaten Lernarchitektur tiber die Durchfiihrung der Qualifizierung
bis hin zur Evaluation fiir Person und Organisation - gestalten. Die beauftragenden
Organisationen/Unternehmen sind  gefordert, die Organisationsziele mit entsprechenden
Kompetenzentwicklungszielen zu verknlpfen und fir die Schaffung addquater Rahmenbedingungen
(z.B. offene Entwicklungskultur, Entwicklung und verbindliche Implementierung von Feedback-
systemen, Sensibilisierung und Qualifizierung von Fihrungskraften fir die Personal-
entwicklungsaufgabe) zu sorgen. Zudem obliegt ihnen die aktive Steuerung und Unterstiitzung der
Kompetenzentwicklung sowie die Entwicklung und Kommunikation der Kompetenzmodelle.

Von den T7eilnehmern verlangt eine systemisch induzierte Personalentwicklung insbesonders dreierlei:
die Bereitschaft zur personlichen (Weiter)Entwicklung, die Bereitschaft, die Organisations-ziele und
Kompetenzanforderungen als Grundlage der eigenen Entwicklung zu akzeptieren sowie die
Bereitschaft zum Kompetenzfeedback.

6. Personalentwicklung im System Schule

Auch im Organisationskontext ,Schule” beginnt sich ein moderneres Verstdndnis von
Personalentwicklung zu etablieren. So schreiben bspw. Buhren und Rolff: ,Personalentwicklung ist
kein punktuelles, sondern ein umfassendes und langfristig angelegtes Konzept. Mitarbeitergesprache
durchzufiihren (...) garantiert noch keine Personalentwicklung. Denn vielfach sind die MA-Gespréache
schlecht vorbereitet, selten geht eine Selbstbeurteilung der Lehrperson voraus, nur hin und wieder
miindet es in einer Zielvereinbarung, die hdufig von der Lehrperson als aufgesetzt und unverbindlich
empfunden wird, in den wenigsten Féllen bezieht es sich auf Unterricht und meistens existiert auch
kein Konzept von Unterrichtsentwicklung. So nimmt es nicht wunder, dass viele MA-Gesprache
wirkungslos bleiben” (Buhren/Rolff, 2002, S. 18). Betrachtet man Schule als System so wird deutlich:
Personalentwicklung in Schule — soll sie effektiv und effizient sein — muss sich erstens als Teil von und
in seinem Beitrag zur (libergeordneten) Schulentwicklung sehen. Sie muss zweitens in einer
bestehenden Interdependenz mit Organisations- und Unterrichtsentwicklung gedacht und geplant
werden (vgl. auch Horster/Rolff 2001).
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Abb. 5: Personalentwicklung im Systemkontext Schule

An geeigneten Instrumenten hierzu fehlt es nicht. So bieten sich bspw. Potentialanalyse,
Jahresgespréche, Zielvereinbarungen, Filhrungsfeedback, Supervision und kollegiale Fallbesprechung,
Coaching/Mentoring als Verfahren zur Entwicklung des professionellen Selbst an. Auch zur
(parallelen) Kollegiumsentwicklung liegen bewdhrte Verfahren vor: Mentorat flir Neueintretende,
Lernpartnerschaften, Kollegiales Team-Coaching, Qualitdts-Teams, Job-Rotation, -Enrichment, -
Enlargement, Teamentwicklung, Professionelle Lerngemeinschaften, Formen des Co-Managements
etc. (vgl. u.a. Buhren/Rolff, 2002, 61 ff.).

Glnstige Entwicklungsszenarien bieten sich derzeit durch die diversen Schulentwicklungsprojekte in
den einzelnen Bundesldndern. Entscheidend fiir deren Erfolg wird nicht zuletzt sein, in welchem
Umfang und in welcher Qualitdt es gelingt, Personal-, Organisations- und Unterrichtsentwicklung
miteinander zu verknlipfen, eine geeignete Prozess-Architektur zu entwickeln, die dazu
erforderlichen Kompetenzen (z.B. Change Management, Steuerungskompetenz, Konfliktmana-
gement, Teammanagement) zu vermitteln und substantielle Verdnderungsimpulse zu implemen-
tieren.

Literatur:

Buhren, C.R., Rolff, H.-G. (2002): Personalentwicklung in Schulen. Weinheim und Basel, Beltz-
Verlag.

Dubs, R. (2005): Die Flhrung einer Schule. Leadership und Management.

Horster, L., Rolff, H.-G. (2001) Unterrichtsentwicklung. Grundlagen, Praxis, Steuerungsprozesse.
Weinheim und Basel, Beltz-Verlag.

Mentzel, W. (1997): Unternehmenssicherung durch Personalentwicklung. Mitarbeiter motivieren,
fordern und weiterbilden Freiburg, Haufe-Verlag.
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Olaf-Axel Burow & Heinz Hinz

Evolutionéares Personal- und Organisationsentwicklungssystem (EPOS):
Akademie/Schulzentrum Silberburg auf dem Weg zum Kompetenzzentrum fiir
kooperatives und selbstorganisiertes Lernen

Summary

Im Rahmen des Programms Lernkulturentwicklung hat die Arbeitsgemeinschaft berufliche
Weiterbildungsforschung (ABWF) das Schulzentrum/Akademie Silberburg (AKAS) fiir zundchst zwei
Jahre (2001-2002) geférdert, mit dem Ziel neuartige Wege zu einem umfassenden Lernkulturwandel zu
erproben. Mit der Konzipierung und wiss. Begleitung wurde die Projektgruppe Zukunftsmoderation an
der Universitat Kassel unter Leitung von Olaf-Axel Burow beauftragt. Nachfolgend geben wir einen
Einblick in erste Erfahrungen mit dem Projekt und skizzieren einige Elemente unseres , Evolutiondren
Personal- und Organisationsentwicklungssystems” (EPQOS). Schulentwicklung — so unsere These — ist
dann besonders folgenreich, wenn — auf freiwilliger Basis — ein evolutiondrer Prozess der integrierten
Personal- und Organisationsentwicklung eingeleitet wird. Dieser Prozess muss von Lehrer/innen,
Schiiler/innen, der Geschaftsleitung sowie des sonstigen Personals getragen werden. Aufgabe der
Berater/innen ist es, bedarfsorientiert Mdoglichkeitsrdume und Trainingsangebote zur Verfligung zu
stellen, um den evolutiondren Prozess anzustofen und zu unterstiitzen. Als besonders fruchtbar haben
sich dabei Verfahren der prozessorientierten Zukunftsmoderation sowie des Biographischen Lernens
erwiesen.

1. Zielstellung: Von der belehrenden zur lernenden Schule.

Das Schulzentrum/Akademie Silberburg ist eine Einrichtung des Schwébischen Frauenvereins und
existiert seit 1875. Das Schulzentrum deckt drei berufliche Aus- und Weiterbildungsgange ab:
-Fachschule fiir Sozialpadagogik,

-Fachschule fiir Organisation und Fiihrung,

-sowie eine angegliederte Akademie, die berufliche Weiterbildungen in den Bereichen ,Fiihrung,
Padagogik/ Psychologie und Frobel-Art” anbietet.

In einflihrenden Beratungsgesprachen mit dem padagogischen Leiter Heinz Hinz, der Geschéftsfiihrung,
dem Kollegium sowie Schiilern/innen und auf einer gemeinsamen Tagung wurde als Ziel die finleitung
eines umfassenden Lernkulturwandels definiert. Demnach sollte in einem zundchst auf zwei Jahre
geplanten Personal- und Organisationsentwicklungsprozess eine Bestandsaufnahme des derzeitigen
Entwicklungsstandes des Schulzentrums erarbeitet und daran ankniipfend eine Vision fiir die zukiinftige
Entwicklung entworfen werden. Mithilfe von an den Alltagsproblemen orientierten Workshops unter
Zuhilfenahme von Verfahren der Zukunftsmoderation (vgl. Burow 2000), eines Methodentrainings zum
selbstorganisierten Lernen (vgl. Herold & Landherr 2001) sowie Expertenworkshops sollte die
Entwicklung neuartiger Lernkultur eingeleitet werden, die mit dem Terminus , Selbstorganisiertes
Lernen” (vgl. Erpenbeck & Heyse 1999; Siebert 2000) umschrieben wurde.

Ziel war insbesondere eine Uberwindung der immer noch die Schulkultur prigenden Orientierung am
lehrergesteuerten, fragend-entwickelnden Unterrichtsstil (vgl. Gudjons H. 2002,5.7), der — wie zuletzt
die PISA-Studie gezeigt hat (vgl. Baumert 2001) —im UbermaR eingesetzt wenig effektiv ist.

Uber eine bloRe Verdnderung der Lehr- und Lernkultur hinaus zielte das Projekt aber auch darauf ab,
selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen so in den Alltag des Schulzentrums zu integrieren, dass
es sich dem /dealbild einer , Lernenden Organisation” (vgl. Senge P. 1996) annéhert.
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2. Evolutionare Personal- und Organisationsentwicklung — ein neuer Beratungsansatz

Bezugnehmend auf bekannte Konzepte der Prozessorientierten Zukunftsmoderation (Zukunftswerkstatt,
Zukunftskonferenz, Open Space, Appreciative Inquiry) wollten wir einen partizipativen Prozess
gemeinsamer Zukunftsgestaltung zusammen mit den Schllsselpersonen des Systems anstofRen.
Hintergrund waren die Theorie des Kreativen Feldes und das Jazzband-Modell der Fiihrung (vgl. Burow
1999, 2000). Demnach betrachten wir Lehrer/innen, Schiiler/innen sowie sonstiges Personal als
Experten fiir den Wandel. Wie Mitglieder einer Jazzband besitzt jede dieser Personen besondere
Kompetenzen, die in den gemeinsamen Improvisationsprozess (iber das Thema Lernkulturwandel
eingebracht werden kénnen. Hier ging es also zunachst darum, die traditionellen Partituren schulischen
Lehrens und Lernens zur Seite zu legen, um in einem offenen Improvisationsraum gemeinsam neue
Melodien zu entwickeln. Unsere Schllsselfrage war: Wie kénnen wir das ungenutzte Wissen und die
ungenutzten Potential des Systems so freisetzen und vernetzen, dass ein sich selbst stabilisierender
Prozess evolutiondrer Personal- und Organisationsentwicklung entsteht? Oder — um im Bild zu bleiben:
Wie kdnnen wir die Bildung jammender Bands (vgl. Burow 2002) anregen und den schulischen Raum in
ein Kreatives Feld verwandeln, das aus sich selbst heraus Neues hervorbringt?

Da der Schulentwicklungsprozess evolutionar erfolgen sollte, konnten wir zundchst nur die
Startveranstaltung in Form ,Wertschatzender Organisationsentwicklung” (Appreciative Inquiry) sowie
einer anschlieBenden Zukunftskonferenz planen. SchlieBlich sollte der weitere Verlauf im Dialog mit den
Trédgern des Prozesses gemeinsam entwickelt werden. Die nachfolgend aufgeflihrten Bausteine von
EPOS sind also als offenes System zu verstehen, das aus dem aktuellen Prozess und den konkreten
Anforderungen heraus immer wieder neu konfiguriert werden muss.

3. Die Bausteine der Evolutiondren Personal- und Organisationsentwicklung:
Reflexionsworkshops — SOL-Training —Synergieforen — Forschendes Lernen

Unser Ansatz basiert auf drei grundlegenden Elementen, die sich gegenseitig ergdnzen und stiitzen
sollten:

- Workshops mit Lehrern und Schiilern

- Methodentraining zum Selbstorganisierten Lernen (SOL)

- Synergieforen: Kompaktworkshops mit Experten zu SOL

Diese drei Elemente waren eingebettet in den normalen Schulalltag und wurden ergdnzt bzw. erweitert
durch Aktionsgruppen, die sich im Anschluss bildeten, wie z.B. ein Lehrer-Schiller-Forum.

Zusatzlich fand im Sinne ,forschenden Lernens” eine Begleitforschung mit Teilnehmender Beobachtung,
fokussierten Interviews und ausfiihrlichen Verlaufsprotokollen statt. Die entstehenden Daten wurden auf
Planungskonferenzen Lehrern und Schilern présentiert, so dass der evolutiondre Entwicklungsprozess
durch ein kontinuierliches Datenfeedback unterstiitzt wurde (vgl. Altrichter & Posch 1998,3).

3.1.Workshops

Wir starteten mit einem Workshop zur Wertschdizenden Organisationsentwicklung (Appreciative
Inquiry) auf dem die Teilnehmer sich Giber ihre besten Erlebnisse am Schulzentrum austauschten, tiber
die faszinierendsten Aktionen, die eindrucksvollsten Kontakte mit Kollegen/innen und Schiilern/innen
etc. Basierend auf dieser Darstellung der positiven, ja bisweilen sogar begeisternden Aspekte der Arbeit
am Schulzentrum setzten wir uns mit der Frage auseinander: Wovon wollen wir mehr?

Schon auf der Al-Konferenz war splirbar — durch die Evaluation bestatigt — , dass dieser wertschitzende
Einstieg ein Meilenstein war, um Skepsis zu liberwinden und die Motivation zu férdern.
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Die Teilnahme an den Workshops war freiwillig und sie fanden z.T. wdhrend der reguldren
Unfterrichtszeit statt. Wir wollten damit dokumentieren, dass Personal- und Schulentwicklung zum
.normalen” Auftrag der Schule gehoért und eine gemeinsam zu bewdltigende Herausforderung fir
Schdler, Lehrer und Leitung ist. Jeder konnte sich alternativ fiir den Unterricht oder die Teilnahme an
den Workshops entscheiden. Bislang sind folgende Workshops entstanden:

- Startworkshop: Wertschdtzende Organisationsentwicklung.

- Entwicklung einer gemeinsamen Vision: Zukunftskonferenz

- Zukunftswerkstatt: Neue Beurteilungsformen

- Biographisches Lernen 1: Der Lebensbaum

- Biographisches Lernen 2: Das Selbstportrait

- Workshop: Neugestaltung des Anerkennungsjahres

- Open Space mit den Schiiler/innen: Planung des Anerkennungsjahres.

Nachfolgend einige Anmerkungen zu den Workshops.

Anknilpfend an die Wertschatzung der bisherigen Arbeit und die erste Beschreibung der gewlinschten
Verdnderungsrichtung auf dem Startworkshop bestand der zweite Schritt in der Durchfilhrung einer
Zukunftskonferenz mit Geschaftsleitung, Lehrern und Schiilern. Diese Zukunftskonferenz fiihrt zu einem
nachhaltigen Klimawandel und einer Aufbruchsstimmung, die bis heute anhélt und die zu einer Reihe
von Verdnderungen im Umgang der Kollegen miteinander, zu einem Wandel der Unterrichtsmethoden,
zu einer Umgestaltung von Rdumen und zum Aufbau von L-Schiler-Gesprdchskreisen beitrug. Als
herausragender Fortbildungswunsch kristallisierten sich Angebote zum biographischen Lernen heraus,
auf deren Grundlage dann das Bediirfnis entstand, iber veranderte Beurteilungsformen nachzudenken
und eine Neustrukturierung des Anerkennungsjahres der Erzieher/innen anzugehen.

Biographisches Lernen I:

In der Zukunftskonferenz duBerten Lehrer/innen und Schiler/innen ein starkes Bed(irfnis danach, mehr
Uber ihr eigenes Lernen und ihre persdnlichen Lernmuster zu erfahren. Wir einigten uns darauf, diesem
Bediirfnis durch zwei besonders strukturierte Workshops, Biographisches Lernen | und Biographisches
Lernen Il, nachzukommen.

Ein zentrales Problem fiir die Einleitung eines Lernkulturwandels stellen die traditionellen Auffassungen
von Schule und Unterricht dar, die aufgrund der eigenen Schulerfahrungen (ca. 13000 Stunden
Unterricht!!!l) und der institutionalisierten Routinen, es offenbar fiir die Mehrzahl der Lehrkréfte, aber
auch der Schiiler/innen fast unmdglich macht, echtes Neuland zu betreten (vgl. Baumert 2000; Gudjons
2002).

Eine wichtige Voraussetzung fiir einen grundlegenden Wandel ist unserer Auffassung nach deshalb die
Auseinandersetzung mit der eigenen Lernerbiographie, mit den entstandenen mentalen Modellen und
der sich daraus ergebenden, meist unbewusst gestalteten gemeinsamen Lernkultur am Arbeitsplatz.

Wir wahlten die Metapher des ,Lebensbaums” (Burow 2002) um einen Zugang zu den eigenen
Lernererfahrungen zu schaffen. Im Anschluss an eine gelenkte Riickerinnerung zu Stationen eigenen
Lernens (Kindheit, Schulzeit, Studium, Beruf) wurden die Teilnehmerinnen aufgefordert, ihren
personlichen ,Lebensbaum” zu zeichnen und darin folgende Punkte abzutragen:

Erstellung des personlichen Lernbaumes unter Berlcksichtigung folgender Fragestellungen:
o Wo liegen meine Wurzeln?

Was sind meine Néhrquellen?

Wie sieht mein Stamm aus? Was enthdlt er?

Welches sind meine Hauptéste? Wie kann ich Sie benennen?

Welches sind die Verzweigungen?

Welche Friichte trage ich?

Welche Blatter/Friichte mochte ich abwerfen?

Welche Aste/ Zweige sind verkiimmert?

Welche Aste/ Zweige modchte ich weiterentwickeln?

O O O 0O O O O O
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o In welcher Jahreszeit befinde ich mich zur Zeit?
o Habe ich den optimalen Untergrund/ Nédhrboden?
o Brauche ich eine andere Umgebung?

In Kleingruppen fand ein Austausch Gber die unterschiedlichen Lebensbdume statt und es wurde nach
individuell unterschiedlichen Lernerstrategien und gemeinsamen Mustern gesucht.

Im Plenum fand dann ein ausfiihrlicher Austausch lUber die Frage statt, was eigentlich Lernen ausmacht
und es wurde (iberlegt, wie die Methode des Lebensbaums im Unterricht zur Individualisierung und
Effektivierung von Lernerstrategien eingesetzt werden kann. Es wurde ein Tansfer zum ,Lebensbaum
der Silberburg” angebahnt und abschlieRend ein zusammenfassender Artikel zur PISA-Studie referiert,
verteilt und auf Konsequenzen fiir einen notwendigen Wandel der Lernkultur diskutiert.

Biographisches Lernen II:

Wir wissen, dass erfolgreiches Lernen und Lehren eng mit der Identitatsbildung und der Erfahrung
eigener Selbstwirksamkeit zusammenhdngen. Wenn wir nach Senge (1996) die Personal Mastery
fordern, die Arbeit an mentalen Modellen vorantreiben und die Fahigkeit zum Team-Lernen
unterstlitzen wollen, dann stellt — auch aus der Perspektive von Burows Theorie des Kreativen Feldes —
die Auseinandersetzung mit der eigenen Identitdt als Lehrer/in bzw. Schiler/in einen wichtigen
Ansatzpunkt dar. Aus Forschungen zum Lehrerbild (vgl. Grunder 1999) wissen wir um den historisch
bedingten Wandel. Mit dem Projekt besteht eine Chance zur Entwicklung eines neuen Lehrerbildes.

Im Rahmen des Projektes haben wir uns auf die berufliche Identitit beschrankt und mit dem von Christel
Schmieling-Burow entwickelten Verfahren des , Expressiven Selbstportraits* gearbeitet (vgl.
www.selbstportrait.net), das an Keupps (1999) Untersuchungen zur ldentitétsbildung in der Moderne
und Mc Adams (1996) Untersuchung personlicher Mythen ankniipft.

AnschlieBend an eine Analyse des , personlichen Mythos" mithilfe eines Fragebogens nach Mc Adams
zielt das Verfahren des Selbstportraits darauf ab, mit Hilfe dsthetischer Prozesse, bislang unerschlossene
Potentiale freizusetzen und ein klareres Bild von den eigenen Wiinschen und Moglichkeiten zu
bekommen.

In einem ersten Schritt malen die Teilnehmer/innen mit Acrylfarben auf Zeichenkarton ein
groBformatiges Bild von sich, das ausdriickt, wie sie sich in ihrer Rolle als Lehrer/in bzw. Schiiler/in
derzeit mit ihren Fahigkeiten und Moglichkeiten sehen.

Daran schlieBt sich eine Phase der Betrachtung und des Austausches Uber die so entstandenen Bilder an,
mit der Aufgabe eine zentrale Frage zu finden, die beim Betrachten des Bildes entsteht.

In einer Entspannungs- bzw. Meditationsiibung, denkt man iber seine Frage und sein Selbstbild nach
und entwickelt eine weitere Frage, die zum Kern der eigenen ,Berufung" fiihrt.

Im Raum liegen auf dem Boden ca. 100 Kunstdrucke (zeitgendssische und historische Reproduktionen).
Jeder sucht sich nun einen Kunstdruck, der zur eigenen Frage passt. Nach einem speziellen Verfahren
auBert man nun assoziativ Begriffe, die einem zum gewdhlten Kunstdruck und der eigenen Frage
einfallen. Mit dieser verdnderten Perspektive werden die Teilnehmerlnnen dazu angeregt, ihr
Ursprungsbild zu Gbermalen, so dass ein neues Portrait entsteht und ein dazu passender Satz, in dem
sich das eigene Anliegen verdichtet. Auf diese Weise erhalten die Teilnehmer/innen einen neuen Zugang
zur Sicht ihrer beruflichen Identitat. Sie entdecken Leerstellen im Selbstkonzept und beginnen sie zu
fallen.

Wiéhrend die Zukunftskonferenz eher auf der gemeinsamen Handlungsperspektive einen Zugang zu
neuartigen Moglichkeits- bzw. Gestaltungsrdumen eroffnet, 6ffnet das Verfahren des Selbstportraits
einen Zugang zu den individuellen Potentialen und Winschen der Person. Jedenfalls zeigt die
Auswertung dieses Verfahrens, dass die Teilnehmer hinterher sehr viel genauer (iber ihre eigentlichen
Antriebe und Fahigkeiten Bescheid wissen. Das Expressive Selbstportrait ist so ein ausgezeichnetes
Instrument fiir persénliche Zielklarheit und ldentitdtsfindung.

Im Rahmen des Projektes zeigt es einen weiteren, unkonventionellen Weg, personlich bedeutsames
Lernen zu fordern sowie zu einer Identitits- und Zielklirung beizutragen, die eine wesentliche
Voraussetzung fiir effektives, tendenziell selbstorganisiertes Lernen ist.
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3.2.Synergieforen

Wie bereits oben ausgefiihrt sollen die Synergieforen der Offnung des Systems dienen. Sie sind als ein
auch fiir die interessierte Offentlichkeit allgemein zugingliches Fortbildungsforum konzipiert, in dem auf
hohem theoretischen Niveau Fragen des Lernkulturwandels diskutiert werden und sich die Silberburg
offentlichwirksam als Kompetenzzentrum profiliert. Uns ist es gelungen, flihrende Experten aus
Universitdten und der Weiterbildungsszene zu gewinnen und so nicht nur ein attraktives Programm zu
erstellen, sondern auf diese Weise auch zugleich unseren eigenen Lern- und Designprozess auf dem
aktuellsten Stand zu halten.

Die Teilnahme an den Foren schwankt — auch in Abhdngigkeit von den Themen, besonderen
terminlichen Bedingungen und der Bekanntheit der Referentlnnen - zwischen 15 und 50
Teilnehmer/innen.

Da die Referentlnnen zu ihren Kompaktworkshops jeweils detaillierte Manuskripte angefertigt haben,
die wir in dem 2003 bei EHP erscheinenden Band Lernkulturwandel | veroffentlichen werden,
beschrdnken wir uns hier auf eine Aufflhrung der Titel derjenigen Veranstaltungen, die bisher
stattgefunden haben.

-Heinz Mandl: Konstruktivismus und Selbstorganisiertes Lernen

-Ingeborg SchiiBler: Deutungslernen: Zum Wandel der Lernkulturen.
-Horst Siebert: Selbstorganisiertes Lernen

-Gerhard Fatzer: Erfolgsfaktoren der Schul- bzw. Organisationsentwicklung
-Wassili Fthenakis: Perspektiven der Frithpadagogik

-Haberkorn: Der Situationsansatz

3.3.Herold-Team: Methodentraining Selbstorganisiertes Lernen: SOL

Herold & Landherr (2001) haben ein Trainingssystem zur Einflhrung Selbstorganisierten Lernens SOL
entwickelt, das auf einem nichtlinearen Ansatz der Wissensvermittiung basiert, eine neue Lernkultur mit
verdndertem Rollenverstdndnis der Lernpartner anstrebt sowie neue Formen der Leistungsbeurteilung
vorsieht. Wahrend es in den Reflexionsworkshops um eine gemeinsame Suche nach neuen Formen und
Inhalten der Gestaltung der Schulkultur ging, wurde hier vorrangig Methodenwissen vermittelt und
Methodenkompetenz trainiert.

3.4.Planungskonferenzen

Im halbjédhrigen Turnus flhrten wir mit der Geschaftsfihrung, dem Péddagogischen Leiter, dem
Kollegium und Schilern/innen Planungskonferenzen durch, auf denen wir das geplante Programm als
Vorschlag einbrachten und gemeinsam Kontrakte schlossen. Es zeichnete sich ab, dass zundchst ein
GroBteil unserer Vorschldge ibernommen wurde, aber dann darlber hinaus Themen gewéhlt wurden
(wie z.B. ,Neue Beurteilungsformen” und ,Neugestaltung des Praktikums"), die der Bearbeitung
aktueller Probleme/Herausforderungen dienen.

Vorbereitet wurden die Workshops ebenso wie die Konferenzen mit Info-Briefen und
Hintergrundstexten zu Theorie und Praxis, so dass eine vorbereitete Diskussion méglich war.
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4. Ergebnisse der Evaluation

Aus der Reflexion der Durchfiihrung, Teilnehmender Beobachtung bei den Workshops, der Befragung
von Péddagogischer Leitung, Kollegen/innen und Schilern/innen sowie des Austausches in zahlreichen
informellen Gesprachen kénnen wir eine Reihe von Verdnderungen feststellen, die wir nachfolgend kurz
benennen:

*Einrichtung eines Schiiler-Cafés

In Eigeninitiative haben die Schiilerinnen mit Unterstlitzung der Geschéftsfiihrerin — auch als Anregung
aus der Zukunftskonferenz - einen Cafeteria-Bereich eingerichtet. Die Geschaftsleitung hat sich bereit
erklart, die Bestuhlung und geeignete Kaffeeautomaten anzuschaffen.

*Einrichtung eines Entspannungsraums

Des weiteren wurde ebenfalls von den Schiilerlnnen ein sogenannter Entspannungsraum eingerichtet.
Die Renovierung und Einrichtung des Raumes wurde in einem Gemeinschaftsprojekt von verschiedenen
Schilerlnnen durchgefiihrt.

Dieser Raum wird vorwiegend zum Austausch, Musik héren, zu Hausaufgabenbesprechungen und
Vorbereitung auf Klausuren genutzt. Laut Angaben der Schillerinnen und auch Lehrerinnen sind beide
Einrichtungen auf groBes Interesse gestofen und werden als Anlaufpunkt fiir Unterhaltungen jeglicher
Art genutzt.

*Einrichtung von SOL-Raumen

Im Verlauf des Projekts entstand die Einsicht, dass SOL auch eine verdnderte Lernumgebung braucht. In
Beratung durch das Team von Knoll (Uni Leipzig) wird derzeit am Design von vier Rdumen fiir SOL
gearbeitet.

*Verbessertes Schulklima:

Der Besuch gemeinsamer Workshops hat zu einer deutlichen Verbesserung der Kommunikation
zwischen der Geschaftsleitung, der padagogischen Leitung, den Lehrerinnen und den Schilern/innen
des Schulzentrums gefiihrt.

Missverstandnisse und Probleme bei Verdnderungen im Bereich der Raumgestaltung und der
Erweiterung des Inventars sind weitgehend ausgerdumt und es wird gemeinsam an der Verbesserung
gearbeitet. Das gegenseitige Verstdndnis flr die Berechtigung unterschiedlicher Sichten ist ebenso wie
die Bereitschaft zu gemeinsamer Problemldsung gestiegen.

Eine Verbesserung in der Kommunikation wurde besonders deutlich nach der Zukunftskonferenz. Die
Arbeit in den Kleingruppen, der Austausch tber Probleme, aber auch das Erkennen von gemeinsamen
Veranderungswiinschen in Hinblick auf die Arbeit an der Silberburg waren ausschlaggebende Aspekte
fir einen konstruktiveren und freundlicheren Umgang.

Ein weiterer Aspekt, der zur Verbesserung des Schulklimas beigetragen hat, besteht in der intensiven
Zusammenarbeit zwischen Lehrerlnnen und Schiilerinnen. Die gemeinsame Erarbeitung von Themen,
wie z.B. neue Beurteilungsformen, persénliche Zugénge des Lernens, etc. hat beiden Seiten neue Wege
des Verstehens und Begegnens ermdglicht.

Auf Wunsch der Schiilerinnen werden in der Zukunft ,Gesprdchskreise” abgehalten, in denen
Lehrerinnen und Schilerlnnen zu bestimmten Zeiten zusammenkommen, um sich GUber anstehende
Projekte, Unterrichtsinhalte sowie Klausurthemen auszutauschen.

Curriculare Ebene:

Das Projekt hat Wiinsche und Initiativen zu einer Neugestaltung der Praktikumsphasen und des
Anerkennungsjahres freigesetzt, die in einem Open Space mit Schiilern und Lehrern verfolgt wurden.
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Veranderung des Unterrichts:

Das intensive Methodentraining des SOL-Teams Herold & Landherr hat ebenso wie die Erfahrungen mit
den offenen Arbeitsformen in den Workshops und die theoretische Untermauerung durch die
Synergieforen dazu geflihrt, dass sich der Unterricht in vielen Klassen nachdriicklich gedndert hat. So
findet zunehmend mehr Lernen in Form von Gruppenarbeit statt. Die Schilerlnnen entwickeln
gemeinsam mit den Lehrerinnen Projekte, die die Unterrichtseinheiten lebendig gestalten sollen. Viele
Lehrerinnen fiihren den Unterricht nach der Jig-saw-Methode (Gruppenpuzzle) durch, d.h. Schiilerinnen
bilden in Kleingruppen zu ausgewdhlten Themen Expertenteams und bearbeiten die jeweiligen Themen
selbst organisiert, um sie dann an ihre Mitschiler aus den Stammgruppen eigensténdig
weiterzuvermitteln. Erste Ansdtze selbstorganisierten Lernens finden so Eingang in den Unterrichtsalltag
und bahnen einen Wandel der tradierten Lernkultur an.

Uberraschend ist dabei die Erfahrung, dass z.T. die Schiiler/innen selbst zu ,changing agents" werden,
indem sie — angeregt durch die Workshops — selbst neue Formen des Lehrens und Lernens aktiv
einfordern. Wir sehen hier unsere These bestatigt, dass sich der Wandel evolutionar fortpflanzt, wenn —
auf Basis von Freiwilligkeit - attraktive Kristallisationskerne geschaffen werden.

Veranderung der Bewertung:

Eine weiterer Aspekt, der darauf hinweist, dass sich das Schulzentrum Silberburg mitten in einem
grundlegenden Entwicklungsprozess befindet, sind die neuen Formen der Beurteilung. Als Ergebnis des
dritten Workshops wurde der Wunsch von Schillerinnen und Lehrerinnen geduBert, zur besseren
Reflexion des Unterrichts ,Bewertungsbdgen” fiir Lehrerlnnen und Schiilerinnen zu entwickeln, in dem
zum einen die Inhalte des Unterrichts und Leistungen der Schiilerinnen bewertet werden, zum anderen
die methodische Durchfiihrung und Themenauswahl der Lehrerinnen. Der Schwerpunkt des Bogens liegt
allerdings auf der Kompetenzebene, d.h. die Schilerlnnen und Lehrerlnnen bewerten Sozialkompetenz,
Teamfahigkeit, etc. Diese Bewertungsbdgen werden heute in nahezu allen Klassen genutzt.

Nach Angaben der Schiilerinnen wird der Unterricht im allgemeinen interessanter gestaltet und - durch
die neuen Wege des persénlichen Zugangs zu den Themen —persénlich bedeutsam.

Der evolutiondre Prozess beginnt

Der Prozess des Lehr- und Lernkulturwandels am Schulzentrum Silberburg hat sich als eine Art
.Selbstlaufer” entwickelt. So tragen die Schillerinnen und Lehrerinnen, die an den Workshops und
Synergieforen teilgenommen haben, ihre Eindriicke und neuen Erkenntnisse zurlick in die Klassen und
ins Kollegium. Das Thema ,Selbstorganisiertes Lernen: Lehr- und Lernkulturwandel” erreicht sogar
diejenigen Schiilerinnen und Lehrerlnnen, die bisher nicht an den Veranstaltungen teilnahmen. Unsere
These ist, dass es auch gar nicht nétig ist, dass alle an einem verpflichtenden Entwicklungsprozess
teilnehmen. Viel effektiver diirfte es sein, ein attraktives Versuchsfeld mit engagierten Lehrern/innen und
Schilern/innen zu schaffen, in dem Neues erprobt wird. Per ,Mund-zu-Mund-Propaganda", Uber
sichtbare Verdnderungen (Schiiler-Café, Entspannungsraum, Frébel-Art...) und das Erleben veranderter
Unterrichts- und Beurteilungsformen entsteht ein sich selbst fortpflanzender evolutiondrer Prozess, der
ohne &uBerlichen Druck das Interesse am Projekt wachsen ldsst und keine unnétigen Abwehrroutinen
entstehen lasst. Wichtig ist hier allerdings die deutliche Unterstiitzung durch die Geschéftsfiihrerin und
den padagogischen Leiter.

Bewertung einzelner Bausteine

Die Auswertung der Fragebdgen hat ergeben, dass von Schiillern und Lehrern gleichermalen die
Workshops Appreciative Inquiry und Zukunftskonferenz positiv bewertet wurden. Die hochste
Zustimmung fand bei den Schilern (erwartungsgemdB) der Workshop ,Neue Beurteilungsformen”.
Ebenso fanden sich (berwiegend positive und keinerlei negative Nennungen gegeniiber den
Veranstaltungen des SOL-Teams.

Die Bewertung der Synergieforen war allerdings eher neutral. Das verwundert nicht, zielen sie doch
weniger auf eine alltagspraktisch umsetzbare Ebene, sondern auf den theoretischen Hintergrund, der fiir
Schiiler/innen und Lehrer/innen offenbar als weniger bedeutsam betrachtet wird.
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Die meisten Benennungen beziiglich positiver Verdnderungen erhielten die Kategorien:
-SOL-Prinzipien flieBen in den Unterricht ein

-interessanterer Unterricht

-mehr Gruppenarbeit

-verbesserter Unterricht allgemein

-gednderte Benotung/ verbesserte Selbsteinschatzung

Als wichtigste Wiinsche duBerten die Schiiler/innen:
-mehr SOL im Unterricht

-bessere Absprache mit den Schiilern/innen

-alle Lehrer sollen SOL machen

5.SchluBfolgerungen und Ausblick

Der bisherige Projektverlauf bestédtigt uns in der Auffassung, dass das Konzept der Evolutiondren
Personal- und Organisationsentwicklung geeignet ist, einen grundlegenden Lernkulturwandel
anzubahnen. So wie Volker gegen die Zumutung von auBen (ibergestiilpter fremder Ordnungen
rebellieren, so wehren sich auch Schulkollegien gegen "Schulreformen®, die in Ministerien und Behdrden
ausgedacht, top-down umgesetzt werden sollen. Als Antwort auf solche Fremdeingriffe bilden sie
"institutionelle Abwehrroutinen" aus, die - wie wir aus der Organisationsentwicklung (Argyris 1997,
Schein 2000) wissen - duferst wirksam jeden Wandel blockieren. Zukunftstrachtig erscheinen
demgegeniiber die Erprobung und Weiterentwicklung von Konzepten evolutiondrer Schulentwickiung, in
denen mithilfe von Verfahren der Prozessorientierten Zukunftsmoderation (Zukunftswerkstatt,
Zukunftskonferenz, Open Space, Wertschdtzende Organisationsentwicklung, Dialogverfahren etc.) die
Mitglieder einer Organisation allméhlich dazu befdhigt werden, den notwendigen Wandel in die eigenen
Hinde zu nehmen. Indem sie ihre unerschlossenen Potentiale entdecken, ihr Wissen mit dem Umfeld
vernetzen, ihre Wiinsche und Visionen artikulieren, erschlieBen sie sich attraktive Mdglichkeitsrdume
eingreffender Zukunftsgestaltung.

Dieses harmonische Bild wird jedoch getriibt durch die Belastung, unter denen Lehrer/innen und
Schiiler/innen den Schulalltag gestalten missen. Und so ging das Projekt doch um einiges langsamer
voran, als wir urspriinglich geplant haben.

So richtig unsere Entscheidung war, das Projekt in den ,,normalen” Unterrichtsalltag zu integrieren, so
entstehen doch eine Reihe von schwer |6sbaren Problemen, wie Zeitdruck, unvollstindige Teilnahme,
Entwicklung in unterschiedlichen Geschwindigkeiten, ungleicher Informationsstand, Probleme mit
Zeitfenstern etc.

Zudem besteht das Problem der Aufrechterhaltung der Motivation. Da die Teilnahme am Projekt und
der Versuch mit neuen Lehr- und Lernformen zu experimentieren zeitaufwendig ist und Engagement
und Risikobereitschaft erfordert, erreicht ein solcher Ansatz zwangslaufig immer nur einige Mitglieder
der Organisation.

Der weitere Verlauf des Projektes und die abschlieRenden Interviews werden zeigen, inwieweit es uns
gelungen ist, einen nachhaltig wirksamen Verdnderungsimpuls zu setzen. Auch wenn sich jetzt schon -
wie oben bereits angefiihrt — eine Reihe von positiven Verdnderungen abzeichnen, so sind wir doch
gespannt, wie dieses Projekt weitergeht und wie wir unser Beratungsdesign zusammen mit den
Kollegen/innen weiterentwickeln werden. Ein Charakteristikum evolutiondrer Schulentwicklung besteht
ja gerade darin, dass wir auf Prozesse der Selbststeuerung setzen und deshalb noch nicht wissen, wohin
sich dieses Schulzentrum entwickeln wird und was die Inhalte der weiteren Workshops sein werden. Als
Berater sind wir selbst Lernende und Teil einer ,learning community"”.
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Martin Hartmann & Michael Schratz

Wirksame Personalentwicklung braucht Resonanz
zwischen Kognition, Emotion und Handeln

Es herrscht Einigkeit darliber, dass alle Lehrerinnen in ihrer Berufskarriere mit jenem Wissen, jenen
Fahigkeiten und Fertigkeiten konfrontiert werden, die flir die Bewadltigung ihrer jeweils aktuellen
Anforderungen erforderlich sind, um die in der Qualititsdebatte der letzten Jahre entstandenen
Anspriiche und Standards zu erfillen. In diesem Zusammenhang hat sich eine Entwicklung von der
individuellen Fortbildung von Lehrerinnen zur Personalentwicklung im Kontext der Schule als Ganzes
abgezeichnet. Schlagworte wie Personalentwicklung (PE), Schulentwicklung (SE), Unterrichts-
entwicklung (UE), Teamentwicklung (TE) und personale Entwicklung (IE) stehen im Raum, allerdings
vielfach nicht in einem systemischen Zusammenhang. Wenn wir Professionalitat als Prozess verstehen —
und das liegt fir unsere Profession aufgrund der erforderlichen Reflexionsleistungen in der beruflichen
Arbeit auf der Hand — stellt sich die Frage nach den Zielen, auf die dieser Prozess gerichtet sein soll.
Michael Schratz (2001, 2003) sieht die Zieldebatte im Spannungsfeld der Entwicklung der Organisation
Schule und der Entwicklung der darin arbeitenden bzw. davon betroffenen Personen. In der
Personalentwicklung treffen diese zwei Parameter aufeinander, wodurch sich ein Spannungsfeld
zwischen organisationalem Bedarf der Schule und den Bediirfnissen der Personen (Lehrerinnen) ergibt.

Der Bedarf ergibt sich aus den gesellschaftlichen Aufgaben, die Schule erflllen soll: Qualifikation,
Selektion, Integration usw. Diesem Sollen stehen die Bedirfnisse der Lehrerlnnen gegeniiber, diese
wollen: Selbstverwirklichung, persdnliches Wachstum usw. Nachhaltige Personalentwicklung gelingt die
Synthese des Bedarfs der Schule und der Bediirfnisse der Lehrerinnen. Der Begriff Entwicklung impliziert
eine Zukunftsorientierung. Um die Zukunft einer Schule zu gestalten, ist es zunédchst erforderlich, die
Visionen und Ziele von Schule und Lehrerinnen zu kommunizieren. Allerdings erfordert die Anbahnung
und Aufrechterhaltung eines wirksamen Verdnderungsprozesses die Auseinandersetzung mit allen vier
Aspekten in Abb. 1:

Bedarf der Schule

<
i
()
=
O
Z

%edgrfnisse der Lehrer/nne/7

IE TE
=

Abb. 1: Personalentwicklung im Spannungsfeld von Lehrerinnen und Schule als Organisation

(a) Die Auseinandersetzung mit der individuellen Entwicklung der Lehrperson (Person- und Persénlich-
keitsentwicklung (IE)): Arbeit an den persdnlichen Schwéchen und Defiziten und Erweiterung der
eigenen Stdrken und Fahigkeiten in Einstellung und Verhalten.

(b) Die Auseinandersetzung mit der fachlich-methodischen Entwicklung von Unterricht (UE): Entwickeln
von Unterrichtsformen, die Schiilerinnen und Schiler starker mit dem Lernen selbst konfrontieren und
neben den fachlichen Leistungen auch die sogenannten dynamischen Fahigkeiten (das Lernen lernen,
Umgang mit komplexen Situationen ...), férdern und fordern.
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(c) Die Auseinandersetzung mit den Beziehungen und mit der Art des Miteinanderumgehens zwischen
Gespréachspartnern und in Gruppen bzw. Teams. Es geht hier vor allem um den Umgangsstil und um die
Verwirklichung forderlicher Kommunikationsregeln ( Teamentwicklung, Konfliktfahigkeit .... (TE)).

(d) Die Auseinandersetzung mit der Weiterentwicklung der Schule als Organisation: Manchmal liegt es
nicht an den Lehrpersonen oder an der Art ihres Umgangs miteinander, dass sie nicht mehr miteinander
auskommen. Es sind vielmehr oft die institutionellen Zwénge, etwa hierarchische Strukturen,
Doppelbodigkeiten oder Abhangigkeiten, die jeden Versuch einer Klimaverbesserung verhindern
(Schulentwicklung (SE)). Hierbei sind v.a. auch die strukturellen Spannungen, Antinomien und
Widerspriichlichkeiten im System Schule zu berlcksichtigen (vgl. Schratz/Wieser 2002).

Die Auseinandersetzung mit diesen Aspekten ist hdufig ein von heftigen Emotionen begleiteter Prozess.
Denken wir beispielsweise an die Einfihrung von Offenem Lernen an einer Schule: Das Kollegium ist
gespalten. Fragen, Angste und Beflirchtungen, wie: ,Vielleicht muss ich den eigenen Unterricht
verdndern?”, stehen im Raum. Einzelne Lehrerinnen und Lehrer reagieren mit Abwehrreaktionen, wie:
,Die Schulerlnnen lernen beim Offenen Lernen nichts, das ist doch schade um die Zeit!* Oder: Im
Rahmen eines Teamentwicklungsprojektes kommen die Schwéchen einer Kollegin zur Sprache. Diese
braust emport auf: ,Ich lasse mir das nicht gefallen!” Die Stimmung in der Gruppe sinkt auf den
Nullpunkt. Der Teamentwicklungsprozess beginnt zu stocken.

Lehrerlnnen und Schulleiterinnen sind diesen Situationen oft nicht gewachsen, denn sie haben den
Umgang mit (hoch)emotionalen Situationen nicht erlernt. In der Weiterbildung geht es vielfach um den
kognitiven Aspekt des (Weiter-)Lernens. Im Bild Pestalozzis ausgedriickt um Kopf und Hand — um
Wissen und Anwendung. Der emotionale Aspekt wird ausgeklammert. Eine gelungene Anwendung
bedarf jedoch des emotionalen Aspektes, im Duktus Pestalozzis, des Herzens. Erfahrene Projektmanager
wissen: Flr Projekte bendtigt man Kognition, Emotion und aktives Tun, also Denken, Fihlen und
Handeln. Und dies gilt auch fiir Personal-, Schul-, Team- und Unterrichtsentwicklung.

Personalentwicklung braucht Resonanz

Daniel Goleman (1996) hat in seinem Buch ,Emotionale Intelligenz" auf die Bedeutung der Emotionen
hingewiesen, die er als eine ibergeordnete Fahigkeit sieht, von der es abhangt, wie gut Menschen ihre
sonstigen Fdhigkeiten, darunter auch den Verstand, zu nutzen verstehen. Er stellte in (iber 300
Untersuchungen fest, dass Firmen, die stark auf emotional intelligente Mitarbeiter setzen, ein héheres
Betriebsergebnis erzielen.

Nach Goleman setzt sich emotionale /nfelligenz aus fiinf Teilkonstrukten zusammen, namlich der
Selbstbewusstheit (Fahigkeit eines Menschen, seine Stimmungen, Geflihle und Bedirfnisse zu
akzeptieren und zu verstehen, und die Fdhigkeit, deren Wirkung auf andere einzuschdtzen), der
Selbstmotivation (Begeisterungsfahigkeit flr die Arbeit, sich selbst unabhédngig von finanziellen Anreizen
oder Status anfeuern zu kénnen), der Selbststeuerung (gezieltes Handeln in Bezug auf Zeit und
Ressourcen), der sozialen Kompetenz (Fahigkeit, Kontakte zu knipfen und tragfdhige Beziehungen
aufzubauen, gutes Beziehungsmanagement und Netzwerkpflege) sowie der Empathie (Féhigkeit,
emotionale Befindlichkeiten anderer Menschen zu verstehen und angemessen darauf zu reagieren).

Nicht das bloRe Vorhandensein von Gefiihlen, Stimmungen und Affekten, sondern der bewusste
Umgang mit ihnen macht eine hohe emotionale Intelligenz aus. Darlber hinaus zdhlen dazu
Eigenschaften wie Vertrauenswiirdigkeit und Innovationsfreude oder die Motivationsfahigkeit und das
Vermoégen, Geflihle und Bedirfnisse anderer wahrzunehmen. Dabei werden Befdhigungen wie
Teamfiihrung, Selbstvertrauen, die Fahigkeit, sich selbst und andere aufzubauen sowie politisches
Bewusstsein betrachtet. Emotionen und der Umgang mit den Geflihlen sind wichtige Faktoren fiir den
Erfolg von Lern- und Bildungsprozessen. ,Je mehr mit Uberraschungen gerechnet werden muss, also
Flexibilitat erforderlich ist, desto mehr muss man auf das Individuum und auf Teams setzen. Und je
mehr man sich auf den Mitarbeiter als Individuum verlassen muss, desto besser sollten wir verstehen,
wie Wahrnehmen, Denken, Flhlen und Handeln zusammenhdngen, wie das menschliche Gehirn
funktioniert.” (Buchinger/Schober 2006, 105)
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Eine wichtige Frage, die sich im Kontext von Personalentwicklung stellt, ist die Frage, ob der Umgang
mit Emotionen auch noch im fortgeschrittenen Alter gezielt erlernbar ist. Aktuelle Forschungsergebnisse
zeigen, dass die Lernfdhigkeit im Bereich der Emotionsregulation im Gegensatz zu physiologischen und
kognitiven Aspekten im Alter zunimmt (eine ausflihrliche Darstellung findet sich bei Salisch & Kunzmann
2005), d.h. die Fédhigkeit von Menschen, den Umgang mit ihren Emotionen zu erweitern, steigt mit
zunehmendem Alter. Damit ist das Thema emotionale Fiihrung angesprochen. Wer sensibel mit
Emotionen umgeht, kann sich selbst und andere Personen flihren. Flihrung im Sinne von shared
leadership (vgl. MacBeath 2002, 40) findet nicht immer hierarchisch in der Linie von oben nach unten,
sondern auf allen Ebenen wechselseitig statt — bis hin zu den Schilerinnen und Schilern.

Als Menschen sind wir offene Systeme, die Stimmungen der anderen aufnehmen und auch beeinflussen
kénnen. Emotionale Flihrung Ubertragen auf die Schule heiBt, dass eine Lehrperson, die auch immer
eine Fihrungsperson ist, sei dies im Lehrerteam, in Fachgruppen oder im Klassenzimmer (vgl. Schratz
2005), resonante Stimmungen erzeugen kann und dadurch mehr Erfolg hat. Resonante Stimmungen
erzeugen bedeutet, die Stimmung im Raum wahrnehmen, anzusprechen und verdndern zu kdénnen.
Resonanz heiBt, etwas ,wird zum Schwingen oder Erklingen gebracht. Die Fahigkeit des Menschen zu
emotionalem Verstdndnis und Empathie beruht darauf, dass sozial verbindende Vorstellungen nicht nur
untereinander ausgetauscht, sondern im Gehirn des jeweiligen Empféngers auch aktiviert und spurbar
werden koénnen. Es muss demnach ein System wirksam sein, das den Austausch von inneren
Vorstellungen und Geflihlen bewerkstelligen und auBerdem die ausgetauschten Vorstellungen im
Empfanger zu einer Resonanz, also zum Erklingen, bringen kann.” (Bauer 2005, 17)

Geht die Schulleitung an einem Padagogischen Tag, bei dem die Einfiihrung von Bildungsstandards
erfolgen soll, rein sachlich vor und nimmt die Geflihle und Emotionen der Teilnehmerinnen nicht wahr
bzw. ernst, erzeugt sie keine Resonanz. So kann aus dem Bemiihen um eine positive Einstellung heraus
genau das Gegenteil erfolgen: Eine massive Abwehrhaltung gegeniiber der Bildungsinnovation.
Emotionale Flhrung bedeutet in diesem Beispiel die Stimmung im Kollegium aufzunehmen,
anzusprechen und in eine positive Zukunft zu transferieren. Emotionale Flihrung greift das Konzept von
Goleman/Boyatzis/McKee (2002) auf. Nach diesem gibt es folgende verschiedene emotionale
Fihrungsstile: visiondr, coachend, gefiihlsorientiert, demokratisch, fordernd, befehlend. Die ersten vier
Stile sind besonders gut zum Erzeugen von Resonanz und somit flir die emotionale Fliihrung geeignet.
Der fordernde und der befehlende Stil werden oft nicht situationsaddquat eingesetzt und haben deshalb
hédufig eine negative Wirkung.

Abb. 2:

Emotionale Fiihrungsstile
(nach Goleman/Boyatzis/
McKee 2002)
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Emotionale Fiihrung lernen

Die Umsetzung dieser Uberlegungen in die Personalentwicklung birgt in der Praxis trotz positiver
Befunde der Emotionsforschung einige Tlicken. Denn es gilt gewohnte Muster, die im Umgang mit
Emotionen tief verwurzelt sind, zu unterbrechen. Wenn Menschen in der eigenen Sozialisation daran
gewoOhnt wurden Emotionen nicht zu zeigen, wird es ihnen schwer fallen diese von Heute auf Morgen
zum Ausdruck zu bringen. Vielfach besteht Ratlosigkeit, wenn es um die Lésung von anstehenden
Problemen geht. Meist werden die alten Muster einer Problemlésungsstrategie eingesetzt, die dem
Teufelskreis des Machens unterliegen (siehe Abb. 3).

Abb. 3: Teufelskreis alter Losungsansétze (nach Kriiger/Ebeling 1991)

Die Problemorientierung hat ihren Ausgangspunkt in einem konstatierten Defizit, wodurch Leadership
nicht wahrgenommen und Neudenken verunmdglicht wird. Fir Baecker (1994, 119) ist eine
Fihrungsperson meist darum bemiiht, ,bessere Problemdiagnosen zustande zu bringen, und hat nicht
gemerkt, dass das im Widerspruch zu der Einsicht steht, dass das Problem das Problem eines
Beobachters ist. Probleme werden geldst, wenn man nicht um sie weil. Alles andere dient nur der
Selbstverstarkung des Problems."

In dieser Problemlésungsmentalitdt liegt die Falle des ,Managens” von Mitarbeiterinnen. ,Die
angemessene Wahrnehmung eines Problems steckt mit dem Problem schon unter einer Decke und tragt
zur Kontinuierung des Problems, aber nicht dazu bei, es durch seine Loésung aus der Welt zu schaffen.
Wer ein Problem I6st, hat es auf eine gewisse Weise nicht angemessen verstanden. Denn wer ein
Problem I6st, hat das Problem nicht im Problem, sondern in der Losung gesehen. Er ist mit einem
Wissen um die Losbarkeit des Problems an das Problem herangegangen und hat Mittel und Wege
gefunden, diese Unterstellung einzulésen.” (Baecker 1994, 117-118)

Leadership heift neue Moglichkeiten zur Lésung von komplexen Problemen entdecken, das Arbeiten an
den Systemgrenzen, das Schaffen eines neuen Paradigmas durch Musterwechsel (vgl. Abb. 4).
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Abb. 4: Musterwechsel

Abbildung 4 zeigt auf, dass Menschen auf Verdnderungsdruck zumeist mit dem Versuch reagieren, , die
Leistung im Rahmen bestehender Funktionalitdt zu verbessern” (Kruse 2004, 19). Kruse unterscheidet
daher zwischen Funktionsoptimierung, die einer typischen Lernkurve entspricht, die am Anfang eine
starke Steigerung aufweist, dann aber ein (Lern-) Plateau auftritt, das zu einer gewissen
Entwicklungssdttigung flhrt. Es tritt der so genannte ,Deckeneffekt” auf, nach dem weitere
Verbesserungen nur mehr unter Einsatz von groBen Kraftreserven mdglich sind. Das alte Muster stoRt
gleichsam an die in ihm stehenden Méglichkeiten. Um Individuen und Systeme dennoch — im Sinne der
Funktionsoptimierung — zu hoéheren Leistungen anzuspornen, werden Modelle von best practice als
Zielperspektive zur Motivationsférderung eingesetzt (beispielsweise die Arbeit an Modellschulen), die
diese Leistungen allerdings meist nur unter besonderen Bedingungen zu erbringen vermdgen. Aus
diesem Grund werden sie zum Teil auch nicht mehr als anzustrebende Zielvorgabe angesehen, da die
Kontextbedingungen in ,normalen* Schulen damit nicht vergleichbar sind.

Goleman/Boyatzis/McKee (2002) argumentieren, dass emotionale Fiihrung am besten in Bereichen des
nicht formalen Lernens z.B. in der Familie oder in Vereinen erworben werden kann. Der Wechsel von
mentalen Mustern Gber FortbildungsmaBnahmen zu vollziehen erscheint schwierig, da sich nach Ende
der Fortbildung der so genannte ,Flitterwocheneffekt” (ebenda, 133) einstellt. Wieder zu Hause
angekommen, holt der Alltag einen ein und die guten Vorsétze verflichtigen sich. Um das alte Muster
zu verlassen, sind Ereignisse bzw. Interventionen nétig, die eine Perspektive fiir Neues eréffnen, die den
Weg zur , next practice" weisen. Ein solcher Musterwechsel ist im Sport beispielsweise im Hochsprung
zu finden, als die Spitzenleistungen Uber den traditionellen Straddle nicht mehr GUberboten werden
konnten, sich durch die Einflihrung des Fosbury Flops bei der Olympiade in Mexiko neue Moglichkeiten
eroffneten. Der unorthodoxe Anlauf von Richard Douglas Fosbury wurde zundchst eher misstrauisch
beurteilt, da er nicht in das alte Muster passte. Erst als die unbekannte 16jéhrige deutsche Gymnasiastin
Ulrike Meyfahrt bei der Olympiade in Miinchen mit dem Fosbury Flop den Olympiasieg errang, hat sich
das neue Muster als die neue Sprungform durchzusetzen begonnen.

An diesem Beispiel ldsst sich gut erkennen, dass Prozessmusterwechsel meist Angriffe auf das Etablierte
sind und werden daher in der Regel misstrauisch beobachtet. Verdnderungen des Status quo werden
selten mit Begeisterung aufgenommen. Es werden im Gehirn ,jene Erinnerungen aufgerufen, die die
vorherrschenden Geflihle bestdtigen, und die gegenldufigen werden unterdriickt. Die neuronalen
Selektionsprozesse tendieren dazu, neue Erfahrungen mit bereits erworbenen in Einklang zu bringen —
also Erfahrungen und deren Interpretationen zu bestdtigen. (Wir kénnen meist sehr treffsicher
prognostizieren, warum etwas wieder nicht funktionieren wird.) Der Mechanismus der
Selbstbestatigung ist meist wirkungsvoller als die Kraft jener Impulse, die die stabilen Muster irritieren
und zu neuen Uberlegungen anregen missten.”  (Buchinger/Schober 2006, 108)
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Durch die anfangliche Unsicherheit erfolgt meist auch insgesamt eine gewisse Instabilitit: Die alten
Muster greifen nicht mehr, die neuen sind noch nicht habitualisiert. Es handelt sich um eine Art
Inkubationsphase fiir die Integration des Neuen, das das Alte durcheinander bringt oder sogar in Frage
stellt. Daher braucht Lernen Spielrdume und Fehlertoleranz. ,Die Selbstorganisationstheorie lehrt uns,
dass eine grundlegende Musterdnderung eine Instabilitit benétigt und in der Instabilitit die weitere
Entwicklung des Systems prinzipiell unvorhersagbar ist.” (Kruse 2004, 57) ,In der Instabilitdt verringert
sich in Systemen zwar voribergehend die Handlungsfahigkeit, aber die Anpassungsféhigkeit ist erhoht,
und sie werden kreativ." (S. 61) Daher brauchen Prozessmusterwechsel eine Vision und die Bereitschaft,
sich auf Leistungseinbriiche und Verunsicherung einzulassen.

Personalentwicklung in der Leadership Academy (LEA)

In der Leadership Academy’, einer Initiative zur Weiterqualifizierung von Flhrungspersonen im
oOsterreichischen Bildungswesen (vgl. Schley/Schratz 2005 und 2006) werden im Bereich emotionale
Fihrung neue Wege beschritten. Ausgehend vom Grundsatz, dass zu erfolgreichen Projekten Kopf,
Herz und Hand benétigt werden, sind im Ausbildungskonzept alle drei Aspekte gleichermafen
berticksichtig. Jede/r Teilnehmerln arbeitet an einem Entwicklungsprojekt im eigenen Arbeitsbereich, fir
das ein von ihnen erstellter MikroArtikel die Grundlage darstellt. Der MikroArtikel ist nach Helmut
Willke (2004) eine Technik der Wissensaufbereitung und -vermittlung an der Schnittstelle von
personalen und sozialen Lernprozessen in Organisationen.

In der Leadershjp Academy wird der MikroArtikel zur Erfassung der Ausgangsbedingungen der
Fihrungspersonen an ihrem Arbeitsort eingesetzt, um aus einer Bestandsaufnahme der einzelnen
Vorerfahrungen eine Wissenslandkarte Gber den Status quo zu erstellen. Zur Vorbereitung des ersten
Forums sollen die Interessentinnen an der LEA ein , kritisches Ereignis” jiingeren Datums aus ihrer
bisherigen Flhrungsarbeit zum Thema des MikroArtikels machen. Ein kritisches Ereignis ist hier das
Erleben einer schwierig |6sbaren Situation als Flihrungsperson, in der unterschiedliche Sichtweisen
aufeinander treffen oder unlésbare Konstellationen entstehen. Zusatzlich visualisieren sie ihre Situation
in einer bildhaften Darstellung in verdichteter Form. Eine Teilnehmerin der ersten LEA-Generation
schrieb in ihrem MikroArtikel:

"Vermehrt melden sich ,Norgler' im Lehrkdrper sehr lautstark zu Wort. Diese kritisieren alles ohne
konstruktive Losungsvorschldge zu bringen, lahmen die Optimisten und die, die nach wie vor gerne fiir
die Schule arbeiten. Es entsteht das Bild eines Leiters, der sich die Hacken abrennt und arbeitet, wahrend
sich manche gendsslich zurlicklehnen, ,sudern’ und darauf warten, was der Leiter tun wird und wie er es
tun wird. Die Direktionskanzlei wird zum ,Kofferraum': Manche stellen ihre mit Problemen (betr.
Selbstverstandnis als Lehrerln, ...) angefillten Koffer in der Direktion ab und lassen sie dort stehen in der
Hoffnung, sie bekommen sie vom Direktor leer zurlick ... und dann ist alles gut! Fiir das laufende
Schuljahr winschen sich die Mitarbeiterinnen einen Pddagogischen Tag zum Thema ,Motivation'!
Erwartungen: Ein Guru kommt und erklart, wie man (sich) motiviert ..."

In diesem Ausschnitt zeigt sich die Verwobenheit von Emotion und Kognition, vor allem der Arger der
Schulleiterin am Verhalten einiger Lehrpersonen. Das daraus entstandene Entwicklungsprojekt kann
nicht Uber das ,Managen" des Problems geldst werden, sondern benétigt Leadership, um in eine
Lésungs- und Ressourcenorientierung zu gelangen (siehe Abb. 5).

" Eine Initiative der dsterr. Bundesministerin unter Zusammenarbeit der Universititen Innsbruck (M. Schratz, B. Weiser,
M. Hartmann, P. Resinger) und Ziirich (W. Schley, S. Pool). Details siehe www.leadershipacademy.at.
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Abb. 5: Ressourcen- und Lésungsorientierung

Leadership ist entwicklungsférdernd, indem es die Energie bewusst auf die positiven
Entwicklungspotenziale richtet. Sie ist dort zu finden, wo sich Losungsorientierung mit
Ressourcenorientierung paart (Quadrant | in Abb. 5). Das heifit, es werden in der jeweiligen Situation
die vorhandenen Stdrken genutzt, um in Entwicklungsperspektiven einzutreten. Fiir die Bearbeitung
eines Problemfalles bedeutet dies beispielsweise, nicht einfach die Schuldigen eines Vorfalls zu suchen
und zu bestrafen, sondern gemeinsam Ldsungen fir kiinftige Vorfélle zu beraten. Fiir die Entwicklung
der ganzen Schule heift dies, nicht nur die Schwéichen zu bearbeiten, sondern die Stirken zum
Ausgangspunkt zu nehmen, um neue Lésungsrdume zu erkunden. Die Leitung einer lernenden Schule
schafft die Voraussetzungen dafiir, dass die Ressourcen der Schule von den Betroffenen selbst fiir
innovative Lésungen genutzt werden kdnnen, ansonsten landen alle Probleme bei ihm/ihr.

In den Lésungen und Ressourcen sind allerdings Denken und Fiihlen untrennbar miteinander verbunden
und bedingen einander wechselseitig. ,Durch die gesamte erlebte Erfahrung verbinden sich beide
[Affektsystem und Kognitionssystem, also Gefiihl und Rationalitdt] zu funktionell integrierten affektiven-
kognitiven Bezugssystemen oder Fiihl-, Denk- und Handlungsprogrammen. In ihrer Kombination bilden
diese ein hoch differenziertes Gesamtsystem zur Bewdltigung der begegnenden Wirklichkeit.” (Roth
2001, zitiert nach Buchinger/Schober 2006, 105)

Das Arbeiten an den Leadership-Kompetenzen iber ein konkretes Entwicklungsprojekt baut in der
Leadership Academy daher auf diese integrierende Kraft von Emotionalitdit und Rationalitdt. Diesen
Zusammenhang machen wir in folgender Matrix (Abb. 6) deutlich.
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Abb. 6: Matrix PEP & PRO

Niedrige emotionale und rationale Aktivierung ist nicht entwicklungsrelevant (Feld I). Der Teufelskreis
alter Lésungen wird aktiviert (vgl. Abbildung 3). Eine hohe Aktivierung rationaler Lésungsansétze (z.B.
Uber die Umsetzung von Steuerkreisen in Schulentwicklungsprozessen) aktiviert entsprechende
Managementtechniken (Feld Il). Verdnderungsprozesse lassen sich allerdings nicht ,managen”, sondern
bendétigen eine hohe Resonanz fiir die Beteiligten. Hohe Resonanz allein ist allerdings nicht genug, denn
Leadership braucht Innovationsorientierung und Kommunikationsorientierung (Feld 1V).

Die Teilnehmerinnen an der Leadership Academy arbeiten daher nicht nur an schulischen
Entwicklungsprojekten (PRO), sondern auch an ihrer persénlichen Entwicklungsplanung (PEP). Dazu
bilden sich 6er Gruppen, die sich gegenseitig Gber die Methode des Kollegialen Team Coaching (KTC)
(Rowold/Schley 1998) an PEP und PRO coachen. Die Kleingruppe fungiert dabei im Sinne eines
Reflective 7eams (vgl. Homan/Devan 1999) als Resonanzkdrper und spiegelt Emotionen, die im Team
entstehen, zurlick. Eine solche Spiegelung kann z.B. in Form von folgendem Feedback geschehen: ,Du
sprichst von einem tollen Projekt und sagst, dass du begeistert bist. Bei uns kommt aber wenig
Begeisterung an.” Auf der Grundlage derartiger Rickmeldungen wird am Umgang mit der eigenen
Emotionalitdt immer in Verschrankung mit dem Entwicklungsprojekt (Kognition) gearbeitet und dieses
im eigenen Arbeitsbereich umgesetzt (Handlung).

Ausblick

Personalentwicklung kann einen maBgeblichen Beitrag zur (Weiter-)Entwicklung von Schule leisten.
Dazu gilt es in der Personalentwicklung Emotionalitidt, Kognition und Handlung gleichermaBen zu
bertlicksichtigen. Der Umgang mit Emotionen kann auf der personellen Ebene, im Sinne von
Emotionsregulation und auf der interpersonellen Ebene, im Sinne von emotionaler Fiihrung gelernt
werden. Beide Ebenen hdngen zusammen. Denn wer sensibel mit Emotionen umgeht, kann sich selbst
und andere fiihren, im Sinne von shared leadership. Dabei werden alte Muster des Problemldsens
durchbrochen und es findet ein Prozess des Musterwechsels statt.

Der Schritt zur Personalentwicklung setzt voraus, dass neben der klassischen Lehrerfortbildung
Lernrdume geschaffen werden, die zur ganzheitlichen Entwicklung im Sinne personalen und
organisationalen Lernens beitragen. Diese kénnen in unterschiedlichen Formen gestaltet werden und
reichen von Kleingruppen-Coachings bis zu transnationalen Netzwerken. lhre Kraft liegt in der
wirksamen Beziehung von Menschen in ihrem beruflichen Kontext Gber die Wechselwirkung, die sich als
Resonanz, als aufeinander abgestimmte Schwingung ergibt.
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Zum Film ,,Sieben Briider"

Der Film des Regisseurs Sebastian Winkel dokumentiert auf narrative Weise das Leben von sieben
Briidern. Die Erzdhlungen der Briider umfassen eine Zeitspanne von iiber 60 Jahren, sind also auch ein
Zeitdokument der Geschichte Deutschlands. So entstand ein auferordentlich beeindruckendes Dokument,
welches die Verwobenheit von Subjekt und Gesellschaft, von individuellen Entwicklungsprozessen und
einbindenden Kontexten (Familie, Milieu, Beruf. Okonomie, Gesellschaft und Politik), von Anpassung
und Widerstdndigkeit am exemplarischen Beispiel aufzeigt. Im Zusammenhang der Tagung hatte er die
Funktion, an einem lebensweltlichen Beispiel die Entstehung personaler Wahrnehmungs-, Deutungs- und
Handlungsmuster und ihre Begleitung durch Erzihlung, Selbstreflexion und Dialog aufzuzeigen, um
hieraus auch Anregungen fiir die Begleitung personlicher Lernprozesse in Fortbildungskontexten zu
gewinnen. Der Film kann iiber absolut-Medien: http://www.absolutmedien.de/index.php bezogen werden.
Weitere Hinweise auch iiber die Website zum Film: http://www.7-brueder-der-film.de/ (Edwin Stiller)

Die Idee, den sieben Hufschmidtbriidern einen Film zu widmen, beschéftigte Sebastian Winkels schon
seit einigen Jahren. Von der Existenz dieser ungewdhnlichen Familie hatte er durch Stephan Froleyks
erfahren, einen befreundeten Komponisten, mit dem er das Musik-Filmprojekt Innen-Aussen-Mongolei
realisiert hatte. Noch ohne Genaueres Uber die Briider zu wissen, war er von ihrer familidren
Konstellation fasziniert.

"Mich hat die Beziehung zwischen Bridern interessiert', erzdhlt Winkels. "Zwischen Geschwistern
besteht ein unbeschreibliches Band. Ahnlichkeiten und Gegensitze entwickeln sich fortlaufend, nicht
zuletzt durch eine Art gemeinsamen, familidren Druck. So werden unterschiedliche Biographien geformt,
deren gemeinsamer Ursprung aber unverkennbar bleibt. Auch mich selbst haben geschwisterliche
Beziehungen geprégt. Es gibt z.B. diese merkwirdige Gleichzeitigkeit groler Ndhe und Distanz, die uns
begleitet. Auch die familidre Position — ich bin Zweitjlingster von flinf Geschwistern — ist eine Kondition,
die sich im Leben spiegelt. So haben sich viele spannende Aspekte ergeben, auf die ich mich im Film
konzentrieren wollte."

Die grundlegende Frage fiir Sebastian Winkels am Anfang des Projektes hieB: Was ist das Gberhaupt,
Familie? "Darauf mit Worten eine erschopfende Antwort zu geben, erscheint mir nach wie vor
unmoglich. Ich habe nach einem filmischen Ansatz gesucht, um die Verbindungen zwischen
Geschwistern splrbar werden zu lassen. Dabei ging es mir um ein gleichberechtigtes Nebeneinander, in
dem die individuellen Wahrnehmungen des gemeinsam Erlebten eine eigenstdndige Erzahlung bilden
konnten. Der Film sollte ein Kommunikationsfeld zwischen Briidern entstehen lassen und ihren freien
Erzdhlungen einen geschiitzten Raum bieten. Aus unserem Erzdhlraum, den wir im Studio gebaut haben
und der einem dunklen Kinosaal durchaus dhnelt, sollte Gleiches und Ungleiches, Gesagtes und Nicht-
Gesagtes als kollektives Bild aus dem gemeinsamen Hintergrund hervortreten kénnen."

Daneben interessierte es Sebastian Winkels, einen Film Uiber die Generation seiner Eltern zu machen,
auch hinsichtlich der eigenen Sozialisation. "Die Generation, die mich erzogen hat, besser zu verstehen,
scharft den Blick auf das eigene Leben. In den gdngigen historischen Formaten habe ich bisher wenig
von dem gehort, was diese letzte Kriegs- und erste Nachkriegsgeneration zu erzdhlen hat. Zur Stunde
Null war Klaus Hufschmidt 16 Jahre, und Jochen gerade erst geboren. Der starke Zusammenhalt der
Hufschmidtbriidern riihrt nicht zuletzt daher, dass sie wahrend des Krieges jahrelang getrennt waren,
bevor sie sich 1945 im Elternhaus neu begegneten. Diese Generation hat einen unglaublichen Umbruch
erlebt und existenzielle Erfahrungen gemacht: die Kindheit im Schatten des Krieges, die
Kinderlandverschickung, den Zusammenbruch des Nazireichs und dessen Aufarbeitung oder
Verdrangung in der Familie, die allgegenwadrtige Verlogenheit und das Festhalten am Alten, z.B. in den
Schulen, schlieBlich der Aufschwung der Nachkriegsjahre. Eine andere wesentliche Erfahrung dieser
Generation, der ,Grlindungsriege’ der alten BRD, ist wohl auch, dass sie so dringend gebraucht wurde —
diese Herausforderung hat ihre Lebenswege wesentlich bestimmt und sie vielleicht auch mit ermdéglicht.
Das siebenfache Erinnern an die personliche, zum Teil kindliche Sicht birgt fiir mich Perspektiven einer
eigenen Wahrheit, die mir neue Einblicke in diese schon ferne Zeit ermdglicht haben."
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Im Herbst 2000 schrieb Sebastian Winkels einen Brief an Dieter Hufschmidt, den mittleren der Brider
und Schauspieler am Staatstheater Hannover, und stellte seine noch vage Idee eines Dokumentarfilms
vor. Dem Schreiben legte er eine Kopie seines Kurzfilms Hase & Igel bei. Dieter Hufschmidt war vom
Kurzfilm begeistert und stellte die Filmidee seinen Briidern vor.

Die Produzentin Susann Schimk, mit der Sebastian Winkels schon lange zusammen arbeitete, hatte
inzwischen mit dem ZDF Das kleine Fernsehspiel und dessen Redakteur Lucas Schmidt Partner
gefunden, die sich auf die 7 Briider einlassen wollten. Einige Wochen vergingen, in denen Winkels
Anfrage innerhalb der Familie Hufschmidt diskutiert und schlieBlich von allen positiv entschieden wurde.
Am Pfingstwochenende 2001 wurde Sebastian Winkels dann zum traditionellen Spargelessen der
GroBfamilie Hufschmidt eingeladen. "Sofort hat sich bestdtigt, was aus meinen rudimentdren
Vorkenntnissen Uber die Familie schon zu erahnen war: Alle sieben Briider sind sehr gute Erzdhler,
wahre ‘Manner des Wortes'! lhre besondere Beziehung zu Sprache und Ausdruck scheinen durch den
protestantischen Familienhintergrund und ihre sehr verschiedenen Berufsbilder auf eigene Weise
geprdagt worden zu sein. Das grundsdtzliche Vertrauen in unser gemeinsames Filmvorhaben entstand bei
mir an diesem Tag."

Uber den Film selbst wurde zunichst wenig gesprochen. "Darin lag eine Herausforderung wahrend der
gesamten Vorbereitung", erzdhlt Sebastian Winkels. "Das eigentliche Kennenlernen sollte erst im Studio,
wéahrend der Filmaufnahmen stattfinden. Jeder der Briider sollte wissen, dass er dabei an ‘seinem’ Tag
all das erzahlen konnte, was ihm wichtig erschien oder was ihm im Prozess des Erinnerns spontan einfiel.
Wir mussten eine Vertrauensbasis finden, ohne vorher viel miteinander zu reden."

Die Machart des Films zeichnete sich zu diesem Zeitpunkt immer klarer ab. "Ich habe den Briidern sehr
frih erkldrt, dass es auf keinen Fall um Interviews gehen wiirde, sondern darum, frei zu erzdhlen. Von
mir wirde keine einzige Frage in unserem Erzahlraum fallen. Auch wenn es mich spater wahrend des
Drehs manchmal noch so gereizt hat, hie und da nachzuhaken: ich habe es mir verkniffen. Ich habe
gesplirt, dass ein Film, der mit ,geantworteten’ Texten arbeitet, unser Experiment zerstéren wiirde."

Von Anfang an war klar, dass die Briider einzeln und fiir sich erzdhlen sollten und es kein gemeinsames
Gesprach am groRen Tisch geben wiirde. "Das Bild der Familie und das Geflecht der Beziehungen sollten
sich aus den Einzelportrdts ergeben", erzdhlt Sebastian Winkels. "Gedreht haben wir an sieben
aufeinander folgenden Tagen — ein Tag fiir jeden Bruder. In gewisser Weise ,treffen’ sich die Briider im
Film gerade dadurch, dass sie nicht gemeinsam vor der Kamera sind. Im Erzdhlraum war immer auch die
Prasenz der Brider gegenwartig, die nicht da waren. Der jeweilige Bruder, der gerade auf dem Stuhl
sal}, wuldte: Ich bin nicht wirklich allein in diesem Raum, meine Briider waren entweder schon da oder
werden nach mir sprechen."

Schon in den friiheren Filmen von Sebastian Winkels spielte der Reiz des Raumlichen eine entscheidende
Rolle. "Ich glaube, meine Lust Kino zu machen, besteht darin, etwas fiir diesen speziellen Raum, den
Kinosaal zu schaffen", erzdhlt Winkels. "Man kann die Leinwand als Fenster sehen, wie bei Innen-
Aussen-Mongolei. Oder wie bei Oberstube (iber die Tonebene versuchen, den Zuschauer in den Film-
Raum hineinzuziehen. Bei 7 Briider wollten wir den Erzdhlraum in den Kinosaal hinein verldngern. Die
Brider und die Zuschauer sollten sich in einer identischen Situation begegnen konnen: die
Aufmerksamkeit des Publikums, die Stimmung des kollektiven Zuhorens, wird so auf merkwirdige
Weise zur Voraussetzung fiir das Erzahlen der Briider: ihre Prdsenz im Saal wirkt real, fast so, ,als waren
sie da'. Der schwarze Raum erzeugt eine Konzentration in der auch kleine Dinge wahrnehmbar werden,
wahrend gleichzeitig die Leinwand zur vierten Wand des Raumes wird. In allen Uberlegungen spielte
der Ansatz einer gleichwertigen Annaherung an alle Briider eine Rolle: an diesem Ort, der viel Platz fiir
erzdhltes Leben schafft, werden die Geschichten als ein intimes Dokument der Familie Hufschmidt sicher
verwahrt."

Uber die Gestaltung des Studiobodens wurde lange nachgedacht. Fiir die Kamerafrau Isabelle Casez war
es wichtig, im Bild eine Tiefe ausdriicken zu kénnen, ohne dass der Raum seinen abstrakten Charakter
verliert: "Wir haben vieles probiert, sind aber immer wieder bei der Ellipse gelandet, weil sie die Idee der
Unendlichkeit am besten verkdrpert. Wir wollten ein Familienuniversum in einem sonderbaren
Weltraum’ erzdhlen, wie ein eigenwilliges Planetarium von sieben Inseln, die jedem Bruder als
Ausgangsbasis dienen. Die Entscheidung fiir die Karoflichen fiel, weil sie den Briidern vom Altesten bis
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zum Jingsten eine klare Position zuweisen und gleichzeitig ein BewuRtsein fir die vergangenen und
kommenden Generationen der Hufschmidts schaffen, die ebenfalls zum Film dazugehdren."

Ein Problem fiir dieses notwendig aufs Kino ausgerichtete Filmkonzept stellte das begrenzte Budget dar,
das eigentlich nur das Drehen in dem wenig geeigneten DigiBeta-Format zulieR. Die Lésung fanden
Sebastian Winkels und Isabelle Casez in der HD-Technik: "Die hohe Aufldsung von HD ermdglichte uns
eine dem 35mm-Film verwandte Qualitat. Auf die anderen technische Parameter von HD konnten wir
uns gut einstellen. Wir haben im Studio z.B. exakt den Kontrastumfang eingeleuchtet, den der HD-chip
verarbeiten kann - in dieser Anwendung war HD fiir die Kinoleinwand die perfekte L&sung. Wir
konnten in langen, ununterbrochenen Einstellungen drehen, ohne haufige Filmwechsel und ohne den
Verbrauch des Materials dramatisch einschrdnken zu miissen."

Die Dreharbeiten fanden im Dezember 2001 statt. Die Drehtage folgten einem eigenen Rhythmus.
"Zuerst haben wir uns das Studio angeschaut und ich habe dem Bruder das Team vorgestellt', erzéhlt
Sebastian Winkels. "Kurz darauf gingen wir in die Maske und fingen an, uns zu unterhalten. Ich habe
dabei viel von mir erzdhlt, auch sehr Personliches. Das haben wir spéter im Studio fortgesetzt, wir haben
uns gegenseitig Geschichten erzahlt. Wesentlich im Studio war die Stille, die wir zundchst alle
unterschatzt haben. So richtig habe ich das erst am zweiten Tag kapiert: wie vertraut und angenehm
eine absolute Stille sein kann; fast so, als wiirden wir in einem Tresor drehen. Ohne dass ich es betonen
musste, hat das Team eine Woche lang praktisch nicht geredet. Jeder hat gemerkt, dass er Teil der
Intimitdt im Studio war. Es ist verbliiffend, was in einer solch konzentrierten Stille mit einem passiert.
Man kramt Dinge hervor, auf die man nicht vorbereitet ist und auf die man sonst nicht kommen wiirde.
Wenn ich vorher noch unsicher war, ob ich nicht doch mal eine Frage stellen sollte, habe ich beim
Drehen gemerkt, dass es so genau richtig war: Es war die Stille, die die Fragen gestellt hat." Der Dreh
lief entsprechend ohne die liblichen Reglements und Kommandos ab. "Wir haben jeden Tag mit dem
Hinsetzen begonnen. Ich bat den Bruder, am Eingangsbereich des Studios zu warten, bis er uns hinter
der Moltonwand Uberhaupt nicht mehr héren wiirde. Er konnte dann selbst bestimmen, wann er den
Raum betrat, um sich auf den Stuhl zu setzen. Drinnen liefen bereits die Aufnahmegerite, so dass die
Stille zu einem selbstverstandlichen Bestandteil des Tages wurde."

Die Protagonisten konnten die Aufnahmen jederzeit unterbrechen, in den Drehpausen wurden die
Kamerapositionen gewechselt. Licht und Aufnahmetechnik wurden moglichst auBerhalb des Sets
gehalten. "Im Raum gab es keine Lampen, Stative oder anderes, was den Blick ablenkte. Das
zehnkopfige Team war dunkel gekleidet, alle liefen auf Socken und hatten einen festen Platz
eingenommen. Diese echte Aufmerksamkeit, mit der das ganze Team den Briidern zuhorte, hat jede
Kinstlichkeit aus der Situation verbannt. Alle, vor allem auch die Briider, haben sich sehr wohl gefiihit."
Pro Tag wurden mit jeweils zwei Kameras vier verschiedene Set-ups gedreht, so dass von allen Briidern
acht verschiedene Einstellungen in verschiedenen GroBen entstanden. "Es ist erstaunlich wie
unterschiedlich dieselbe Person im Profil aussehen kann. Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den
Briidern kénnen durch minimale Verdnderungen der Perspektive sichtbar werden. Die unterschiedlichen
Blickwinkel geben nicht vor, dem Lauf der Erzdhlungen zu folgen", erzahlt Winkels, "sie sollten helfen,
die Gesprdchssituation und vor allem die Blickrichtungen zu variieren. Wir wollten, dass sich die Blicke
der Bruder in der Montage kreuzen, um die Kommunikation untereinander auch visuell stimmig zu
gestalten. Jedem Bruder sollte es leichtfallen, den Blick auch in den dunklen Raum gleiten zu lassen. Ich
selbst saf® auBerhab des Bildes als Blickpartner méglichst nah zwischen den Kameras und den Briidern."

Die Atmosphdre der Stille wurde vom Tonmann Frank Kruse sehr geschatzt, stellte aber hohe
Anforderungen an sein Kénnen. Um auf Ubliche Atmo- und Raumténe verzichten zu kénnen, was die
unendliche Wirkung der Szenografie unterstreichen wirde, sollte die Sprache sehr prazise
aufgenommen werden. Im Kino hoért man nur eine Mono-Tonspur, also musste das Mikro den
Kopfbewegungen der Protagonisten exakt folgen, da spéter nichts kaschiert werden konnte.

In einer Woche entstanden 56 Stunden Filmmaterial. Das stellte eine gewaltige Herausforderung in der
Montage dar, die sich auf einen Zeitraum von sechs Monaten erstreckte. "Zunédchst haben Valérie Smith
und ich versucht, einen thematischen Fahrplan zu bauen, um dann entsprechende Stellen
herauszusuchen", erzdhlt Sebastian Winkels. "Wir haben dann schnell gemerkt, dass das nicht
funktioniert. Unsere theoretischen Uberlegungen waren wertlos, weil im Aufeinanderprallen der Briider
eigene Gesetze zu herrschen schienen. Dieses wunderschone Material lieR sich schneiden wie Beton!
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In den Griff bekommen haben wir es erst, als wir tatsdchlich alles auswendig konnten. Zwischen den
Zeilen aller Briidergeschichten lag das Bild der Familie Hufschmidt lange im Verborgenen. Wie ein
Bruder gesprochen hatte, war manchmal entscheidender als das, was er wortlich sagte. Wir muBten
lernen, uns von den eigenen Assoziationen (iberraschen zu lassen und sie ernst zu nehmen. Schnell hat
sich bei uns im Schneideraum der Begriff der ,Subtexthdlle' eingebiirgert, der wir schlieRlich unsere
ganze Aufmerksamkeit widmeten. Manchmal haben wir einzelne Geschichten fiinzigmal tberhért, bis
wir merkten, wie wesentlich sie flir unsere Erzdhlung waren. lhre Stelle im Film, hatten wir sie einmal
gefunden, blieb dann meist unumstéRlich bis zur Premiere erhalten. Am Ende haben wir festgestellt,
dass der so entstandene Bogen wiederum eine klassische Dramaturgie aufweist."

Im September 2002 erlebte der Film seine Rohschnittpremiere — im Elternhaus der Hufschmidtbrider.
"Das war der aufregendste Moment in der gesamten Produktion. Natirlich hatten wir den Briidern ein
Vetorecht garantiert, gleichzeitig wusste ich, dass es sehr schwierig werden wiirde, den Film, wenn auch
in Details, noch zu dndern", erzihlt Sebastian Winkels. "Isabelle Casez und ich fuhren nach Mulheim in
die Memelstrasse 7. Die Briider hatten lange auf den Film gewartet und fragten sich, was bei unserem
gemeinsamen Experiment herausgekommen war. In einer solchen Situation machen sich natiirlich alle
Sorgen: welches Bild entsteht da von mir und den anderen, was haben wir da eigentlich erzahlt? Alle
Brider waren zusammen mit ihren Frauen versammelt. Nach dem nétigen Aperitif wurde das
Wohnzimmer verdunkelt. Die Stimmung war wirklich sehr nervds, bevor ich die Kassette einlegte. Aber
schon nach den ersten Filmminuten war klar: Alle Hufschmidts haben den Film mit Spannung genossen
und waren begeistert."

(Quelle: Produktionsnotizen, www.7-briider-der-film.de)
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Denk’ es nicht nur - schreib es auf!’
Zur Arbeit mit dem Tagungsjournal.

Edwin Stiller (Landesinstitut fiir Schule / Qualitdtsagentur, Soest)

Foto Stiller: Journalarbeit in Jena

Der Begriff des ,personlichen Lernens” im Tagungsthema setzt einen Focus auf das Lernen als
individuelle Person, mit einzigartiger beruflicher und privater Lebensgeschichte und daraus
gewachsenen kognitiven und affektiven Strukturen, die im permanenten Wandlungsprozess
begriffen sind.
Personliches Lernen auf Tagungen ist dementsprechend individuell, komplex und ganzheitlich — aber
auch fliichtig, unbewusst und unverarbeitet. Jeder erfahrene Tagungsteilnehmer kennt das , Back-
home-Syndrom™: Eine Tagung wird als auBerordentlich inspirierend erlebt, der Wiedereintritt in die
Alltagsroutine verschiittet aber vieles von dem, was im ,Hier-und-Jetzt* der Tagung als hoch-
anregend empfunden wurde.
Die Arbeit mit einem Tagungsjournal soll helfen,

e sich die individuellen Aufnahmestrukturen und Perspektiven auf das Tagungsthema zu

verdeutlichen (Motivationen, Fragehaltungen, Voreinstellungen...),

e die Verarbeitung von komplexen Tagungsthemen zu unterstiitzen,

¢ die Tiefe des Verarbeitungsprozesses durch personliche Verankerung zu forcieren und

e die Nachhaltigkeit der Wirkung durch Verschriftlichung zu férdern.

' Frei nach dem Motto der amerikanischen Schreibbewegung , Don't only think it — ink it!"
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1. Zum Journal-Begriff

»Das Fiihren eines Journals kann den Schreiber lehren, wer er ist, woher er kommt und wohin er will.
Es leistet ein wenig Selbstanalyse und Selbsterfahrung in wissenschaftlichen Lernprozessen.” (Lutz
von Werder)

Das Journal ist eine Mischung aus persdnlichem Tagebuch, Notizbuch fiir Gedanken zum Thema,
Skizzenbuch fur Pline usw. Viele bekannte Wissenschaftler und Kinstler (da Vinci, Darwin, Freud,
Einstein, Marx...) haben Journale gefiihrt und so ihre Schaffensbiografie dokumentiert.

.In jeder Spur, die die Geste der schreibenden Hand hinterlasst, spirt sich das Selbst auf und gibt
sich selbst Gestalt, knlipft das Netz einer Struktur und bildet ein Gewebe, in dem es zu leben
vermag.” (Wilhelm Schmid)

Da das Journal dem sehr personlichen Dialog mit sich selbst dienen soll, ist es auch nur an die eigene
Person gerichtet. Nur der/die Journalschreiber/in entscheidet, ob eine andere Person Einblick erhalt.
Diese garantierte Privatheit soll einen moglichst freien Schreibprozess férdern.

Die vorgegebenen Schreibanldsse sollen inspirieren, nicht gdngeln - daher sind individuelle
Abanderungen der Arbeitsauftrdge durchaus erwiinscht.

Mit dem Fiihren eines Tagungsjournals machen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in diesem
Kontext auch eine authentische Erfahrung in berufsbiografischer Schreibarbeit, einer Erwartung, die
sie im Arbeitsalltag an Schilerinnen und Schiiler, Studentinnen und Studenten, Referendarinnen und
Referendaren oder Kolleginnen und Kollegen herantragen.

2. Die Tagung als Mikrokosmos

Mehrtédgige Fortbildungsveranstaltungen entfalten in kognitiver, emotionaler und gruppen-
dynamischer Weise eine Eigendynamik, die weit Uber die Wissens- oder Kdnnenserweiterung
hinausgeht. Sie sind Bihne fiir Begegnungen, Identitdtsprasentationen und Selbstvergewisserung.
Die Tagungsmethode Open Space ist ein gutes Beispiel daflir, wie man die Tagungs-Kaffeepause
zum Organisationsprinzip erheben kann und dies, nicht weil man die Pause zum Prinzip erheben will,
sondern der Dynamik der informellen Prozesse Ausdruck verleihen will.

Personliches Lernen im Sinne von ,per-sonare” (die Persénlichkeit zum Schwingen bringen, C.G.
Jung) spielt sich dementsprechend auf vielen Ebenen ab. Das kognitiv Neue wird durch Eingliederung
oder Ausdifferenzierung integriert, die Art und Weise der Integration wird aber von affektiven
Filterprozessen und gruppendynamischen Begleitprozessen mitgestaltet, gefoérdert oder behindert.

3.Personliches Lernen begleiten — Kommentar zum Tagungsjournal Jena

Die einzelnen Elemente des Tagungsjournals orientieren sich an der Chronologie der Tagung. Das
erste Blatt ,Ankommen” soll helfen, Motive, Vorannahmen und Voreinstellungen bewusst zu
machen und so die Ausgangslage eines personlichen Lernprozesses erkennbar machen. Die
Einlageblatter zu den Vortrdgen (Vreugdenhil, Bauer, Bohnsack und Hattinger Biiro) sollen
Bekanntes, Neues und Anregendes erschliefen helfen bzw. die eigene Verortung zum
Vorgetragenen erleichtern.

Die beiden Seiten zum Film ,7 Briider” koénnen eine visuelle Erinnerungshilfe darstellen, die eine
Zuordnung von markanten Passagen zu den Briidern erleichtert. Da das Schreiben im Kino selbst
aufgrund der dufReren Bedingungen und der Beeintrachtigung des Filmerlebens eher unglinstig ist, ist
hier eine Schreibhilfe besonders angebracht.

Das Arbeitsblatt zu den Workshops enthélt neben den Reflexionshilfen zu den eigenen Fragen und
den erhaltenen Antworten auch als funktionales Element fiir den folgenden Austausch eine
Aufforderung, Statements fir die , Wirbelgruppen zu formulieren.

Das abschlieRende Blatt soll schlieRlich die personliche Bilanzierung des Tagungsertrages erleichtern
und somit eine nachhaltige Wirkung unterstiitzen. Auch hier ist als funktionales Element die
Verbindung mit der diskursiven Tagungsauswertung im Plenum vorgesehen.
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4. Riickmeldungen zur Journalarbeit

,Das hat mir geholfen

Eine tolle Methode, ein gelungenes Prinzip, ein wahrhaft exemplarisches Beispiel

Selbsttest — zu wenig Austausch und Zeit zum echten Durchdenken

War neu fir mich, nicht einfach fir sich selbst pragnant zu formulieren, fordert zum

Nachdenken

e Interessant, zu sehr gelenkt, vielleicht bietet sich ein Blatt mit Leitfragen an und jeder
entscheidet selbst, was er/sie zu den einzelnen Themen festhalten méchte

e Exzellent gestaltet, Anregungen und personliche Lernbegleiter immer wieder auf die jeweils
spezifische Arbeitsphase bezogen! Top!

e  Wichtig, anstrengend, Zeit zu kurz."

Diese exemplarisch ausgewdhlten Rickmeldungen machen deutlich, dass selbstverstdndlich die
individuelle Nutzung eines individualisierenden methodischen Instrumentes unterschiedlich
wahrgenommen wird. Fiir einige Teilnehmer/innen ist die Vorstrukturierung hilfreich und anregend;
andere empfinden es als Gangelung.

Tagungen haben im Regelfall ein knappes Zeitbudget, daher ist es schwierig ausreichend Zeit auf
Kosten anderer Arbeitsformen zur Verfligung zu stellen. Hinzu kommt, dass Schreibtempo und
Schreibintensitdt individuell ebenfalls erheblich differieren.

Die schriftlichen Riickmeldungen, Beobachtungen und Gesprache wahrend der Tagung signalisieren
aber, dass es ein gelungener erster Versuch war, ein Tagungsjournal systematisch einzubeziehen.

Foto Stiller: Journalarbeit in Jena
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Anhang: Tagungsjournal Jena

Lehrerfortbildung als Personalentwicklung

Personliches Lernen begleiten
Jena, 29.09. — 01.10.2005

Mein personliches Tagungsjournal

Name:

131



,,Ankommen*

Was/wer hat mich dazu gebracht, mich anzumelden?

Gedanken auf der Hinfahrt:

Konkrete Fragen/Probleme, die ich mitbringe?

Meine Ausgangspunkte
(Professionelles Selbstverstandnis im Telegrammstil):
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Eroffnungsvortrag von Dr. Kees Vreugdenhil

Was ist anders in den Niederlanden?

Was ist anregend an der Integrierten Personalpolitik (ipp)?

Was bedeutet das konkret fiir meine Arbeit?
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»,Sieben Briuder, geboren in Mulheim an der Ruhr zwischen 1929 und 1945. In der magischen Stille
eines dunklen Filmstudios verweben sich ihre Erzéahlungen zum faszinierenden Familienuniversum,
in dem sich deutsche Geschichte auf auBergewdhnliche Weise spiegelt. Ein dokumentarisches
Ereignis, das die Zuschauer gleichsam zum Teil der Erzéhlung werden lasst. (...)Wie wird man zu
dem, der man ist? Was ist das, ein Bruder, eine Familie? Wie spannend und komplex muss die
Gemeinschaft gewesen sein, die sieben Brider unter einem Dach geteilt haben? 7 Briider erzahlt
von den individuellen Wahrnehmungen des gemeinsam Erlebten, vom Gleichen und Ungleichen,
das aus den familiaren Wurzeln hervorgegangen ist." (www.7-briider-der-film.de)

Klaus Hufschmidt 1929

Hannes Hufschmidt 1932

Wolfgang Hufschmidt 1934
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Dieter Hufschmidt 1935

Volker Hufschmidt 1938

Hartmut Hufschmidt 1940

Jochen Hufschmidt 1945

Mein personliches Fazit:
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Vortrag Prof. Karl-Oswald Bauer

Was war neu fir mich?

Was war bestitigend?

Was resultiert daraus fiir mein Selbstverstandnis und meine
Arbeit?
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Mein Workshop:

Wahlmotive:

Meine Fragen/Probleme, die ich mitbringe und die
Anregungen, die ich mitnehme:

Meine Statements fiir die ,,Wirbelgruppen*:

137




Talk-Talk-Talk

Wer hat mir

etwas Anregendes zu sagen...
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Prof. Fritz Bohnsack
,,L.ehrerbiographien®

Botschaften der Wissenschaft (Vogelperspektive):

Wo stehe ich, wohin will ich(Froschperspektive)?
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Hubert Sonntag
,Individuelle und systemische Steuerung in Schule und Wirtschaft*

Was war neu fir mich?

Was war bestitigend?

Was resultiert daraus fiir mein Selbstverstiandnis und meine
Arbeit?
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Quintessenzen:

Hat es sich fiir mich gelohnt?

Gedanken fiir die Riickfahrt:

Konkrete Anregungen, die ich mitnehme?

Gedanken fiir das Forum:
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Mario Merz, Installation Guggenheim Venedig

Journal-Konzept und Fotos: Edwin Stiller
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Barbara Mergner

Der Jenaer (Tagungs-)Plan -
Anspruch und Wirklichkeit einer ganzheitlichen didaktischen Konzeption

Der Einladung gewordene Anspruch unserer Fachtagung
“Lehrerfortbildung als Personalentwicklung — Persénliches Lernen begleiten*:

Wir wollen mit unserer Fachtagung die gewohnte Eingrenzung von Personalentwicklung auf das
Leitungshandeln um einen Gesichtspunkt erweitern, der sich auf die Fragestellung fokussieren lasst:

Was macht das Personale in der Personalentwicklung aus?

Das sind Lehrerinnen und Lehrer, die aus ihren persénlichen Wurzeln und berufsbiographischen
Erfahrungen heraus ihr professionelles Selbst gestalten und entwickeln wollen: selbst-bewusst und
selbst-verantwortet! Persénliches Lernen wird in den Mittelpunkt der Uberlegungen gestellt,
verstanden als lebenslanges Curriculum, das sich an berufsbiographischen Elementen orientiert, diese
reflektiert und die Wertschatzung des personalen Wachstums als Grundhaltung pflegt - in Schulen,
die sich gleichermalen als lernende verstehen.

Die personale Entwicklung wird so zu einer unabdingbaren Voraussetzung fiir Personalentwicklung,
weil nur so professionelles Handeln nachhaltig und wirksam werden kann: auf der Basis von
Lehrerpersonlichkeiten, die den Schilern/innen stdrkenorientiert begegnen, sich selbst auch dem
Lernen verpflichten und einen Zugang zu ihren Potenzialen haben.

Lehrerfortbildung wird dabei zum Gestaltungsraum fiir die professionelle Unterstlitzung von selbst-
verantworteter Kompetenzentwicklung in Schule, sowohl fiir die beteiligten Individuen als auch fiir
das System.

Wir wollten Lehrern und Fortbildnern Raum geben zur Auseinandersetzung mit diesen Gedanken
und Ansdtzen und luden ein zu drei Tagen intensiven Lernens:

* in angeleiteten Reflexionen

e angeregt durch interessante Impulse und Referate
e vertieft in themengeleiteten Workshops

e mit vielen Gesprdchen und Begegnungen

e in einer wunderbaren Atmosphére

und mit einem grandiosen Ausblick vom 29.Stock auf Jena!

Donnerstag, 29. September 2005
15.30 Uhr Ankommen, Kaffee

16.00 Uhr BegriiBung und Einfiihrung durch die Arbeitsgruppe
(u.a. Einfiihrung des Tagungsjournals)

16.30 Uhr Dr. Kees Vreugdenhil (Heesselt/Niederlande):

Persénliches Lernen begleiten —
Forderung einer ganzheitlichen Professionalitat in der Schule
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18.00 Uhr

20.00-
21.30 Uhr

Gemeinsames Abendessen (29. Etage)

»Sieben Briider” — Biografische Reflexionen im Film
(Kommunales Kino Jena)

Freitag, 30. September 2005

09.00 Uhr

10.00 Uhr

10.30 Uhr

12.30 Uhr

14.30 Uhr

17.00 Uhr

18.00 Uhr

20.00 Uhr

Prof. Dr. Karl-Oswald Bauer, Universitat Osnabriick:
Das professionelle Selbst

Journalarbeit: Personliche Reflexion

Workshop 1: Prof. Dr. Karl-Oswald Bauer / Edwin Stiller :
Selbstverdnderung und padagogische Handlungskompetenz

Workshop 2: Prof. Dr. Jorg Schlee, Universitdt Oldenburg:
Kollegiale Beratung und Supervision

Workshop 3: Maja Dammann, Landesinstitut flir Schule Hamburg: Berufseingangsphase
in Hamburg - professionelle Einarbeitung, kollegiale Unterstiitzung und Reflektion
der eigenen Praxis in Intervision und Coaching

Workshop 4: Prof. Dr. Bernhard Sieland, Universitat Liineburg:
Diagnosegeleitete Personalentwicklung in der Schule

Workshop 5: Fritz Zaugg, Schweiz:
Portfolioarbeit in der Lehrerfortbildung

Gemeinsames Mittagessen (Turmrestaurant)

Fortsetzung der Workshops

Gruppenaustausch in Wirbelgruppen: Konsequenzen der Workshops als Statement
Gelegenheit zum Abendessen in der Stadt

Talk im Turm:
Lehrerfortbildung als Personalentwicklung -
Personliches Lernen begleiten - ein ,, Draufblick*”

Dr. Bernd-Uwe Althaus

(Direktor des ThILLM, bis Juli 2005 AG "Eigenverantwortliche Schule" des Thiringer
Kultusministeriums, Schulleiter)

Kerstin Baumgart

(Schulleiterin, ImPULS-Schule Schmiedefeld/Thiringen)

Jutta Maybaum

(Vorsitzende des DVL{B, Landesinstitut fiir Schule, Soest)

Dr.Kees Vreugdenbhil

(Heesselt/ Niederlande)

Gerrit Witschal

(BDA und Geschéftsfiihrerin der Bundesarbeitsgemeinschaft SCHULE/WIRTSCHAFT)

Moderation: Barbara Mergner, ThILLM
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Samstag, 1. Oktober 2005

09.00 Uhr Prof. Dr. Fritz Bohnsack, Essen:
Lehrerbiographien. Empirische Ergebnisse und Konsequenzen

10.00 Uhr Hubert Sonntag, Hattinger Biiro fiir Personal- und Organisationsentwicklung:
Individuelle und systemische Steuerung personaler Entwicklung —
Erfahrungen in Wirtschaft und Schule

11.00 Uhr Journalarbeit: Personliche Reflexion

11.30 Uhr Auswertung im Forum:
Quintessenzen und bildungspolitische Empfehlungen

Der Tagungsort:

Raum flr Begegnungen, zum konzentrierten Hoéren, Sehen, Schreiben, Lesen, zum Denken,
Reflektieren, eine funktionierende und inspirierende Lernumgebung sollte es sein, ein Ort, an dem
gleichermaBen das Arbeiten, die Entspannung, das leibliche Wohl gesichert sind, an dem ein , guter
Geist" weht, der den Teilnehmer(inne)n der Tagung, die meist selbst Veranstalter sind,
Wertschatzung ihrer Arbeit vermittelt, sie starkt.

Der Intershop- Tower (1972 als sozialistisches Bauwerk des DDR- Star- Architekten Henselmann
entworfen, nach der Wende als Symbol heftig diskutiert, inzwischen um 3 Etagen erweitert und
saniert ) mitten in Jena, einer Stadt zwischen Konvention und Avantgarde, die reich ist an
historischen und heutigen Personlichkeiten, an PersonalentwicklungsmaBnahmen in der Universitét,
an der Fachhochschule, in alten und jungen Unternehmen, in einer auBergewdhnlich vielféltigen
Landschaft von profilierten Kindertagesstatten und Schulen, hielt diesen Kriterien stand.

In der Tradition des DVLFB, Tagungsorte in der Vorbereitungsphase selbst zu erfahren, auszupro-
bieren, traf sich die Arbeitsgruppe ,Personalentwicklung” im Juli 2004 im Turm. Die drei obersten
Etagen (27.-29. in ca. 126 m Hohe) bieten Tagungsbedingungen, die den o.g. Standards in
besonderer Weise entsprechen.

Das Programm:

Die Reflexion des Tagungs- Programms unter der oben formulierten Spannung von ,, Anspruch und
Wirklichkeit" erfolgt u.a. auf der Basis der Daten einer Befragung aller Teilnehmer(innen).

1. Die Positionsbestimmungen der Vorbereitungsgruppe sollten neben einer persénlichen
Vorstellung insbesondere Einblicke in einen zweijdhrigen Prozess der Gruppen- Arbeit , der Mehr-
Perspektivitdt ermoglichen. Die Riickmeldungen der Teilnehmer(innen) bestédtigen unsere Absicht
und unser Vorgehen mehrheitlich.

Dass in dieser Phase einer Tagung auch die innere Ankunft der Gaste noch lauft, ist bekannt und im
Feedback nachweisbar.
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2. Der Einsatz eines Tagungsjournals ist im Beitrag von Edwin Stiller ausfiihrlich argumentiert, die
damit verfolgten Ziele konnten im Jenaer Turm vor allem deshalb umgesetzt werden, weil allen
Mitgliedern der Vorbereitungs- und Begleitungsgruppe die Bedeutung dieses Verfahrens klar und
wichtig war und sie flr die notwendige Journal-Arbeits-Zeit sorgten. Das Journal allein fiihrt nicht
zum Erfolg. Die Uberzeugung der Moderatoren gehért zu den Gelingens- Bedingungen.

Hinzuweisen ist auch auf die Asthetik und das Material eines solchen Journals.

Die Teilnehmer(innen) nahmen unser Arrangement positiv und wertschdtzend wahr.

3. Den Einfiihrungsvortrag mit dem fremden Blick eines niederldndischen Schulentwicklungs-
Experten und seinem Blick in das System des westeuropédischen Nachbarlandes auszustatten, zielte
natirlich darauf ab, das Eigene im Fremden schérfer zu erkennen und das Nachdenken zu weiten.
Das gelang.

4. Den Lernort Kino tatsdchlich in eine Tagung zu integrieren, wurde hauptsdchlich zur
angemessenen Prdsentation eines Film- Kunstwerkes, auch mit dem Ziel der korperlichen Bewegung
(20 min zu FuB) entschieden. Es hat sich gelohnt - und wurde mit begeisterter Resonanz der
Teilnehmer(innen) wertgeschatzt. Das Kommunale Kino nahm den Film auf unseren Wunsch hin,
erneut und zu unserem Termin in das offizielle Programm auf.

5. Die Stadt spiiren, in der man tagt, nicht nur, aber auch aus der Vogelperspektive des Turmes,
gehorte zu unseren Zielen. Entsprechend wurden die Quartiere der Gaste ausgewdhlt,
Stadtfiihrungen ,von oben" eingeflochten und Pausen eingerdumt. Die ortskundige Moderatorin
bemiihte sich, Hinweise auf Geschichte, Architektur, Industrie, Kunst und Kulturleben zu integrieren,
das Thema auch auf diese Weise zu verORTen. Den Teilnehmer(inn)en war das wichtiger als wir im
Vorfeld bedacht hatten - und wir wurden auf ein ,Gerne Mehr " dieser Bezlige hingewiesen.

6. Das 2.Grundsatz- Referat eroffnete den Tag und setzte Akzente, die von den Zuhorer(inne)n
mehrheitlich positiv bewertet, aber auch kritisch hinterfragt wurden.

Unserem Anspruch, das professionelle Selbst auf einem inspirierenden theoretischen (u.a.
lebensphilosophischen) Niveau zu thematisieren, wurde der Vortrag gerecht, war gut platziert und
fir die Teilnehmer(innen) besonders effektiv, die anschlieRend den Workshop von Prof. Dr. Karl-
Oswald Bauer und Edwin Stiller besuchten.

7. Die Workshops waren von einzelnen Mitgliedern unserer Arbeitsgruppe vorbereitet worden,
einzelne Referenten hatten wir in einer Vor- Konferenz in Soest gemeinsam erlebt und engagiert. In
Jena standen uns 4,5 Stunden fir die Workshops zur Verfligung und unsere Hoffnung auf
Teilnehmer(innen) aktivierende Arbeitsphasen hat sich nicht durchweg erfiillt. Es erweist sich auch
fur erfahrene Lehrerfortbildner(innen) als schwierige Aufgabe, die beauftragten Experten kritisch-
konstruktiv in ihrer Workshop- Gestaltung zu begleiten. Am besten gelang es in der Gruppe, in der
der verantwortliche Fortbildner gemeinsam mit dem Wissenschaftler agierte. Bestétigt wurde uns die
inhaltliche Qualitat der Workshops.

8. Die Wirbelgruppen zum Austausch der Workshop- Ergebnisse wurden tatsachlich in souverdner
Selbstorganisation realisiert und brachten das Tagungs- Moderatoren- Team kurzzeitig ins Wanken.
Dem Verhalten der Teilnehmer(innen) und den schriftlichen Riickmeldungen am Tagungs- Ende war
zu entnehmen, dass die Konzentrationsfdhigkeit einiger Giberbeansprucht war. Andere konnten die
Wirbelgruppen nutzen und sogar genieBen. Und danach war es angebracht, den Turm zu verlassen
und sich 2 Stunden mit beiden Fissen auf der Erde zu entspannen.
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9. Die Talkrunde wurde aus bildungs- und institutspolitischen Griinden zu einem anderen Thema
durchgefiihrt. Die Fokussierung auf die in vielen Bundesldndern verfolgte Strategie der , Eigen-
verantwortlichen Schule” erwies sich — gerade am Ende eines Arbeitstages nah an der ,Persénlichkeit
des Pddagogen” - als schwierig. Einige Teilnehmer(innen) bewerten die Runde als , in ihren Worten
zu groR"”, zu unkonkret. Andere fanden in den Diskussionsbeitrdgen interessante Anregungen und
Positionen. Die Vorbereitungsgruppe fasst ihren Eindruck in den Worten , Zwischenlandung in der
Realitdt” zusammen. Am Ende herrschte Erschépfung vor und die Tagungs- Manager(innen)
mussten sich fragen, ob dieser Tag nicht anders hétte ausklingen kénnen.

10. Eine (ungeplante) Lesephase nach der Journal- Arbeit am Samstagmorgen wurde fiir alle zu
einer unerwarteten und ungewohnlich schonen Erfahrung. Prof. Dr. Fritz Bohnsack, der
JAltersprasident” und treue Mitarbeiter/wissenschaftliche Begleiter unserer Gruppe war erkrankt
und hatte seinen Vortragestext gesandt.

In einem groBzligigen, lichtdurchfluteten Raum still zu lesen, nachzudenken und in kleinen
spontanen Gruppen Gedanken auszutauschen, ist ein — selten als Element von Tagungen arrangiertes
- Vergniigen.

11. Der wirtschaftliche Blick von Eckardt Miinch (Vertreter des Hattinger Biiros fiir Personal- und
Organisationsentwicklung) setzte einen belebenden Kontrapunkt. Die Bewertung der Teil-
nehmer(innen) widerspiegelt diesen Eindruck.

12. Quintessenzen und bildungspolitische Empfehlungen zu formulieren, war ein sehr hoher
Anspruch, der sich in einem positiven Echo, aber auch in erschépften Riickmeldungen auf diesen
Tagungsteil bricht. Wichtig ist die systematische und gemeinsame Zusammenfassung der Einsichten.
Die ,Verwertung” der Erkenntnisse und Erfahrungen findet vermutlich in sehr persénlichen,
arbeitsplatz- und ldnderspezifischen Kontexten statt.

13. Die Moderation und Prozessbegleitung gemeinsam und arbeitsteilig zu leisten, war unsere
Entscheidung. Fiir die Teilnehmer(innen) blieben dabei selbstverstdndliche manche , Leistungen”
unsichtbar, die gleichwertig mit den sichtbaren Aktivitdten zu reflektieren und zu bewerten sind. Das
Feedback (auf Fragebdgen, beim Abschied und in anschlieBenden Korrespondenzen, in
Begegnungen auch Monate danach im Rahmen des DVLFB) wiirdigt die inhaltliche, tagungs-
didaktische, emotionale und kulturelle Qualitdit der Tagung und bescheinigt, dass wir unseren
Anspruch weitestgehend verwirklichen konnten.

Als , Gastgeberin”, ganzheitlich arbeitende Prozess- Begleiterin und Tagungsmanagement- Leiterin
vor Ort erlaube ich mir die Mitteilung einer Erkenntnis, die ich im Team mit so erfahrenen und
beherzt handelnden Fortbildner(inne)n wie Beke Wehrt, Dieter Schoof- Wetzig, Ulrich Gast, Edwin
Stiller, Fritz Bohnsack  und Hartmut Schleisieck endglltig gewann: Eine Tagung, die als
,Gesamtkunstwerk"” wahrgenommen werden kann, ist das Ergebnis der Arbeit einer professionellen
Arbeits- Gemeinschaft, die mit gleichen und nahen Wertvorstellungen, kritisch- konstruktiv,
aufrichtig, tiefgriindig und mit viel Liebe ans Werk geht, die Starken und Schwéchen des Einzelnen
achtet und sich selbst und gemeinsam fiir das Gelingen verantwortlich fihlt.

Trotz intensiver und langwieriger Vorbereitung und Einflihlung in den Tagungs- Ablauf haben wir
zwar den Leitsatz ,Weniger ist mehr” aus den Augen verloren, im Nachgang sei er (von seiner
Richtigkeit) Gberzeugt, selbstkritisch und wegweisend benannt.

Unser Credo war es, eine qualitativ hochwertige und die Teilnehmer(innen) wertschatzende,
ganzheitliche Tagung zu arrangieren und zu begleiten.

Das scheint gegliickt zu sein.

Dafiir nochmals allen Mit- Wirkenden mein herzlicher Dank.

147



	Umschlag Druck
	Impressum.pdf
	Inhaltsverzeichnis
	S 1-3
	S 15-25
	S 26-32
	S 33-56
	S 57-65
	S 66-72
	S 73-84
	S 85-91
	S 92-96
	S 97-103



