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DIE ENTWICKLUNG DER INNOVATIONSKOMPETENZ VON

LLEHRERINNEN AUS (BERUFS-)BIOGRAPHISCHER PERSPEKTIVE

1 Professionalisierung im Lehrerberuf

1.1 Professionelle Kompetenz im Lehrerberuf

Lehrerinnen entwickeln im Laufe ihres Berufslebens durch Ausbildung, Erfahrung und
Reflexion ihre professionelle Kompetenz. Hierbei ist entscheidend die Trias aus Wis-
sen, Handlungsroutinen und Ethos (BLOMEKE 2003)".

Wissen ist hierbei nicht isoliert als Fachwissen zu sehen, sondern beinhaltet auch Wis-
sen Uber die ,Lehrbarkeit“ von Fachwissen. Kompetente Lehrerlnnen verstehen die
Strukturen ihres Faches auch in Bezug auf ihre Vermittlung. Wissen ist also eher fach-
didaktisch als fachwissenschaftlich organisiert.

Professionalitat im Handeln (Expertenhandeln) von Lehrerinnen zeichnet sich dadurch
aus, dass sie Informationen schneller wahrnehmen, sich an &hnliche Situationen erin-
nern und im Unterricht rasch Modelle der Unterrichtssituation entwickeln, die es ihnen
ermoglichen, Entscheidungen zu treffen und zu handeln. So kdnnen sie in vielfaltigen

Unterrichts- und Erziehungssituationen padagogisch sensibel und erfolgreich reagieren.

Das Berufsethos von Lehrerlnnen meint eine Haltung, die an vielen Stellen im Be-
rufsalltag wirksam wird und im ginstigen Fall von Verantwortung und Engagement
gekennzeichnet ist.

1.2 Phasenmodelle der Entwicklung professioneller Kompetenz
Der Erwerb und die Entwicklung professioneller Kompetenz im Berufsalltag® ist ein

Prozess, der sich Uber l&ngere Zeit erstreckt. Bei der Professionalisierung steht in den

ersten Berufsjahren (einschlieBlich 2. Phase) die Sozialisierung in die Traditionen der

1 vgl. auch Terhart 1991, S. 90ff.

2 Auf Professionalisierungsprozesse im Studium kann in diesem Zusammenhang nicht eingegangen

werden.

Schodnknecht 1 www.bwpat.de/spezial2




Berufspraxis und die Einlibung praktisch-pddagogischen Handelns im Vordergrund. Der
Erwerb professioneller Kompetenz ist ein bis etwa zehn Jahre dauernder individueller
Prozess in mehreren Stufen oder Phasen. Berufserfahrenen, professionellen Lehrerinnen
gelingt es, die Anforderungen von Wissenschaft und Praxis kompetent in Einklang zu
bringen. Welche Forschungsergebnisse zu den Phasen der Entwicklung professioneller
Kompetenz von Lehrerinnen gibt es, welche Folgerungen lassen sich daraus fir die

Entwicklung von Innovationskompetenz ziehen?

Die professionelle Entwicklung von Lehrerlnnen wird als spezifisch berufshiographi-
scher Entwicklungsprozess mit unterschiedlichen Phasen gesehen. Dieser Prozess ver-
lauft individuell sehr unterschiedlich und manchmal krisenhaft. Die Lehrerinnen selbst
nehmen dabei eine aktive und zentrale Rolle ein. Differenzierte und empirisch belegte
Stufenmodelle beschreiben die professionelle Entwicklung in der Berufspraxis. Sie zei-
gen typische Verlaufe und werden im Folgenden kurz dargestellt, da sie eine wichtige

Grundlage fir die weitere Diskussion sind.

FULLER und BowN (1975) beschreiben die Veranderungen der zentralen Belastungen
und Aufgaben (,,concerns®) im Verlauf der beruflichen Tétigkeit. Die ideale Entwick-

lung beruflicher Kompetenz verl&uft in drei Stadien:

,»survival stage*: »Uberleben“ im Klassenzimmer, eigene Schwierigkeiten mit dem

Vor-der-Klasse-Stehen und Unterrichten

»mastery stage“: »Ich als Lehrerperson®, Unterrichtssituationen methodisch und
didaktisch gut gestalten

»routine stage*: Blick wird frei fir die Bedlrfnisse der Schilerlnnen, Eingehen
auf individuelle Probleme, Schulerlnnen werden starker beachtet,

padagogische Aufgabe rickt in den Mittelpunkt

Bereits dieses einfache Modell zeigt, dass Professionalitdt in einem langeren Prozess
erworben wird, dass ,,bis zur Zielvorstellung professionell handelnder Lehrerinnen, die
die Unterrichtstatigkeit und erziehliche Verantwortung gleichermalien ernst nehmen und
professionell austben, ein langer beruflicher und personlicher Entwicklungsprozess
notig ist“ (SCHONKNECHT 1997, S. 14).

FESSLER (1990) zeigt drei zentrale Bereiche der Entwicklung von Lehrerinnen auf, die
sich gegenseitig beeinflussen (vgl. HousToN 1990. S. 318f.). Professionelle Kompetenz

entwickelt sich im Rahmen von ,,personal environment® (Lebenszyklus, Familie, positi-
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ve kritische Ereignisse, Krisen, individuelle Dispositionen, Nebenbeschaftigungen und
Hobbies), ,,organizational environment” (Einigkeit, Regeln, Flhrungsstil, ¢ffentliche
Meinung, soziale Erwartungen, Organisation im Beruf) und ,,career cycle* (Ausbildung,
Einfihrung in den Beruf, Kompetenzzuwachs, Enthusiasmus und Wachsen, Frustratio-

nen, Stabilisierung und Stagnation, Karriereabschluss, Ausscheiden).

SIKES u.a. (1985) entwickeln aus einer Interviewstudie das Konzept von ,crises and
continuities® als zentrale Bestandteile des Lehrerinnenlebens. Dabei werden auch Un-

terschiede zwischen weiblichen und mannlichen Entwicklungsverlaufen beachtet®.

21 - 28 Jahre Durchleben des Praxisschocks
Initiationsphase Erlernen der ungeschriebenen Regeln im Umgang mit Kolleginnen
Auseinandersetzung mit Erwartungen von Eltern und Schulgemeinde

28 — 33 Jahre Hé&ufig Krise, letzte grundlegende Verénderungen (privat und beruflich)

Dreifiger- Motive: Festlegung und Sicherheit
Ubergang Unterschiede in méannlicher und weiblicher Karriere (Familiengriindung)
34 - 40 Jahre Lehrer: Bemihungen um Karriere

Lehrerinnen: Familienorientierung

erste Enttduschungen

bei karriereorientierten Ménnern Interesse an Schulorganisation und
-verwaltung

40 - 50/55 Jahre | Berufliche Erfahrung
Plateau-Phase Verhaltnis zu Schiilerinnen mitterlich / véaterlich
manchmal Mentorenverhaltnis zu jlingeren Lehrerinnen

50/55 Jahre Starkere Gelassenheit im Beruf
und alter oder Zynismus und Verbitterung

Tab. 1: Entwicklungsverlaufe nach Sikes (Quelle: Sikes u.a. 1985)

Interessant an dieser Studie ist vor allem die Analyse von Faktoren und Mechanismen,
die professionelle Entwicklung und Verdnderungen im beruflichen Handeln auslésen.
Solche ,,Ubergénge” kénnen vor allem in kritischen Phasen (,,critical phases®) durch

Ereignisse (,,critical events®) und Personen (,,critical persons®) ausgeldst werden. Dies

8 Die unterschiedlichen Verlaufe der Phasen bei Lehrern und Lehrerinnen werden leider nicht in allen

Studien beriicksichtigt, vgl. GLUMPLER 2001.

Schodnknecht 3 www.bwpat.de/spezial2




bestétigt sich in weiteren Untersuchungen (SIKES u.a. 1985, KELCHTERMANS 1990,
1992, SCHONKNECHT 1997).

OJA (1989) geht in ihrem Stufenmodell davon aus, dass berufliche Entwicklungsaufga-
ben (,life / age / career-cycle®) zusammenh&ngen mit dem Lebensalter (,,age related
tasks*™) und mit kognitiven Entwicklungsaufgaben (,,cognitive development stages®).
»Age related tasks” erklaren, warum sich Lehrerlnnen mit bestimmten Fragen, Fortbil-
dungskonzepten o0.4. beschaftigen, die jeweilige kognitive Stufe erklart, wie sie sich
damit beschaftigen. Dieses Modell verdeutlicht, dass Lehrerinnen trotz &hnlicher Stufen
in der professionellen Entwicklung ganz unterschiedlich mit Entwicklungsaufgaben

umgehen.

Ein Modell, das Stadien auch differenziert und in mehreren Studien bestatigt wurde, ist
dasjenige von HUBERMAN (HUBERMAN 1991, TERHART u.a. 1994, HIRsCH 1990). Im
Unterschied zu anderen Untersuchungen wird die Phaseneinteilung nicht an das Le-
bensalter, sondern an Berufsjahre gebunden. Es ergeben sich unterschiedliche mdgliche

Entwicklungen.

Berufsjahre Themen / Phasen

1-3 Berufseinstieg: ,,Uberleben* und ,,Entdecken”

,s .

Stabilisierung
/ \A

Experimente / ,,Aktivismus“ —» Neubewertung / ,,Selbstzweifel

o

Gelassenheit / Distanz  —» Konservatismus
31- 40 \ /
Desengagement

,,Gelassenheit” oder ,,Bitterkeit*

Abb. 1: Entwicklungsstadien nach HUBERMAN (Quelle: HUBERMAN 1991, S. 249)

Nach einem hoch fordernden Berufseinstieg erfolgt eine Phase der Konsolidierung und
Routinisierung. Die weitere Entwicklung h&ngt davon ab, wie mit den Anforderungen
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des Berufs, mit persdnlichen Krisen etc. umgegangen wird: Die Berufsmotivation bleibt
erhalten oder die professionelle Entwicklung fuhrt zu einer resignativen, wenig innova-
tionsbereiten Haltung. In der Stichprobe von HUBERMAN? (iberwog die resignative Hal-
tung von Lehrerinnen, die Berufskarrieren mindeten haufig in Konservatismus, z. T.
auch in Zynismus und Desengagement. In der Folgestudie von HIRSCH u.a. (1990) wer-
den Berufshiographiemuster entwickelt, die den Zusammenhang von Biographie und
Identitat bestatigen. HIRsCH u.a. unterscheiden folgende ,,Lehreridentitétstypen®, die
sich im Umgang mit den Anforderungen des Berufs unterscheiden: Problemtyp — Ent-
wicklungstyp — Stabilisierungstyp — Krisentyp — Resignationstyp — Diversifizierungstyp
(Reihenfolge nach Haufigkeit des Auftretens des jeweiligen Typs).

Welche Folgerungen kdnnen aus diesen Phasenmodellen gezogen werden? Die berufli-
che Entwicklung von Lehrerlnnen lauft in Phasen ab, in denen verschiedene Themen
und Fortbildungsnotwendigkeiten im Zentrum der professionellen Entwicklung stehen.
Es sind individuell sehr unterschiedliche, insgesamt aber doch typische Verlaufe in Be-
rufsbiographien festzustellen. Dabei lassen sich typische Verlaufe der professionellen
Entwicklung identifizieren, die Innovationen begiinstigen und andere, die weniger er-

wiinscht verlaufen.

1.3 Lehrerbildung und Expertiseforschung

Die Untersuchung von kompetenten Lehrpersonen gibt Hinweise auf die Verbesserung
der professionellen Kompetenz. Obwohl nicht in allen Untersuchungen dort verortet,
kdnnen die hier vorgestellten Untersuchungen der Expertiseforschung zugeordnet wer-

den, weil LehrerInnen als Experten ihrer professionellen Entwicklung befragt wurden.

GRUBER und LEUTNER (2003) weisen dem Expertiseansatz eine zentrale Stellung fur die
Untersuchung von Implementation von Innovationen im Lehrerberuf zu.> Die Expertise-
forschung kdénne durch die Untersuchung hervorragender beruflicher Leistungen, der
Bedingungen ihres Zustandekommens und der Moglichkeiten ihrer Unterstlitzung neue
Impulse fir den Erwerb von Expertenwissen und -kénnen im Lehrerberuf geben. Zent-
ral sei hierbei die Analyse des bereichsspezifischen Wissens und Kénnens von Exper-

ten. Sie sehen folgende Forschungsaufgaben in diesem Bereich als VVoraussetzungen fur

4 Befragt wurden 160 Sekundarschullehrerinnen in der Schweiz.

>, Die kompetente Lehrperson als Multiplikator von Innovationen* (GRUBER / LEUTNER 2003), vgl.

auch OSeER / OELKERS 2001.
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Innovationen in der Bildung: die Untersuchung individueller Kompetenzen von Lehre-
rinnen, die wissensbasierte Beschreibung von Kompetenzen, die Umsetzung in erfolg-

reiche Performanz und Moglichkeiten zur Férderung von Kompetenzen.

Die Lehrerlnnen selbst sind zentraler Faktor bei der Implementation innovativer Kon-
zepte und den Forschungsergebnissen aus den Erziehungswissenschaften. Die im Fol-
genden vorgestellten Forschungsergebnisse aus der Lehrerbiographieforschung geben

dazu wichtige Hinweise.
2  Berufliche Entwicklung innovativer LehrerInnen

Was kennzeichnet auf Grundlage der vorgestellten Phasen- und Stufenmodelle die be-
rufliche Entwicklung innnovativer Lehrerlnnen? Wodurch zeichnen sie sich aus? Dies

soll an zentralen Ergebnissen einer Studie (SCHONKNECHT 1997)° dargestellt werden.

In dieser qualitativen biographischen Interview- und Fragebogenstudie wurden Einflus-
se auf die professionelle Entwicklung innovativer Grundschullehrerinnen mit der For-
schungsmethode der Grounded Theory (STRAuss 1991) untersucht’. Berufliche Ent-
wicklung (professional development) von Lehrerinnen wird als selbstgesteuerter, kom-
plexer und lebenslanger Prozess gesehen, der von den Lehrerinnen selbst in Interaktion
mit externen ,,Sozialisationsinstanzen® (i.e. dem privaten und professionellen Umfeld)
aktiv gestaltet wird. Zentrale Einflussfaktoren sind die (berufs-) biographische Entwick-

lung, die Lehrerbildung und der Berufsalltag.

Als ,innovativ® kénnen die befragten Lehrerinnen bezeichnet werden, weil sie ,,Offe-
nen Unterricht“ realisieren. Die ,,Offnung des Unterrichts* ist die zentrale Schulreform,
die in der Grundschule seit den 1980er Jahren vor allem als bottom-up-Prozess von
LehrerInnen initiiert und realisiert wurde. Die befragten Grundschullehrerinnen erwei-
sen sich deshalb als besonders geeignete Forschungssubjekte fur Fragen nach Professi-

onalisierungs- und Innovationsprozessen®. Empirische Studien der innovativen profes-

»Innovative Lehrerinnen und Lehrer — Berufliche Entwicklung und Berufsalltag*

Es wurden mit acht Lehrerinnen und drei Lehrern intensive problemzentrierte Interviews gefiihrt,
weitere 79 Lehrerinnen und Lehrer wurden mit Fragebdgen mit weitgehend offenen Fragestellungen
befragt, Details zur Studie und zur Forschungsmethode (vgl. SCHONKNECHT 1997, S. 83ff).

Bauer stellt im Rahmen seiner empirischen Untersuchung fest, dass ,,inzwischen im Grundschulbe-
reich eine Kultur padagogischer Professionalitét entstanden ist, zu der es im Sekundarbereich | bis-
her keine Entsprechung gibt* (BAUER 1993, 108). Auch von Seiten der p&ddagogischen Frauenfor-
schung wird deutlich, dass in der Grundschule, auch wegen des hohen Frauenanteils, die Innovati-
onsbereitschaft und -fahigkeit besonders hoch ist (FISCHER u.a. 1996).
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sionellen Entwicklung von Grundschullehrerinnnnen sind im deutschsprachigen Raum

selten.®

Ziel der Studie war, ein moglichst differenziertes Bild der beruflichen Entwicklung und
des Berufsalltags innovativer Lehrerlnnen zu zeichnen, zentrale Prozesse und Einfluss-
faktoren zu entdecken. Wie wurden und werden Lehrerinnnen zu qualifizierten Exper-
tinnen in ihrem beruflichen Handeln, die sich durch hohe Professionalitat auszeichnen?
Die Ergebnisse werden in der Studie aus verschiedenen Blickwinkeln dargestellt: die
verschiedenen Phasen des Berufslebens, der Umgang mit unterstiitzenden und belasten-
den Faktoren im Berufsalltag und Schliisselpersonen / Schlisselereignisse fiir die Off-

nung des Unterrichts.

Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse der Studie in Bezug auf die Entwick-

lung von Innovationsbereitschaft und -kompetenz von Lehrerinnen dargestellt.

2.1 Phasen der beruflichen Entwicklung

Dieser Bereich deckt sich im Wesentlichen mit den bereits in anderen Studien identifi-
zierten Phasen. Allerdings konnten in meiner Studie kaum ,,negative” Entwicklungen
festgestellt werden, wie Problem-, Krisen- und Resignationshiographien, kein ,,Desen-
gagement in Bitterkeit“. Bereits wahrend des Studiums zeigen die befragten Lehrerin-
nen Interesse an reformpadagogischen Inhalten, an Veranstaltungen, die inhaltlich und
methodisch innovative Perspektiven berticksichtigen.

Die Belastung im Beruf wird im Vergleich zu anderen Lehrdmtern als geringer erlebt,
die Berufszufriedenheit scheint in dieser Schulform insgesamt héher zu sein (vgl. auch
TERHART 2001, S. 138f.). Wahrend sich Sekundarschullehrerinnen eher tber ihr Fach
definieren, sehen sich Grundschullehrerinnen primér als Erzieherlnnen, was allerdings
auch fachliche Kompetenz mit einschliel3t. Fachorientierung korreliert mit gréf3erer Dis-
tanz zum Beruf und stérkerer Unzufriedenheit, padagogische Orientierungen korrelieren
positiv mit Berufszufriedenheit (BAUER 1990, S. 221). Das Berufsethos der befragten
Grundschullehrerlnnen scheint somit forderlicher fur die professionelle Entwicklung

und die Herausbildung von Innovationskompetenz.

Die vorliegenden Arbeiten von HUBERMANN 1988, HIRSCH 1990, FLAAKE 1989, BAUER u.a. 1996
beschéftigen sich ausschlieflich mit Sekundarlehrerinnen, Terhart u.a. 1994 sowie STAHL 1995 be-
ziehen Grundschullehrerinnen mit ein, zum Uberblick vgl. ,,Grundschularbeit als Beruf“ (TERHART
2001, S. 130ff.).
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2.2 Unterstitzende und belastende Faktoren im Berufsalltag

In der Studie zeigen sich unterstlitzende und fordernde sowie belastende und hemmende

Faktoren, die im Berufsalltag und bei der Umsetzung von Innovationen wirksam sind.

2.2.1 Unterstitzende Faktoren

Kinder

Das Zusammensein und der Umgang mit Kindern ist fur die Lehrerlnnen der zentrale
unterstitzende Faktor im Berufsalltag. Die Lernfreude, Begeisterungsfahigkeit, Sponta-
neitat, Kreativitat, Neugier und Aufgeschlossenheit der Kinder, ihre Zuneigung sind flr
die Lehrerlnnen wichtig. Die Gestaltung des taglichen Umgangs als harmonisches Mit-
einander in einer produktiven, von Lernen gepragten Atmosphéare werden als befriedi-
gend und bestarkend erlebt. Kinder werden als die zentrale Kraftquelle fiir die tagliche

Berufsarbeit bezeichnet.
Padagogisches Arbeiten

Eng verkniipft mit dem eben Genannten wird das Erziehen und Unterrichten, die pada-
gogische Arbeit, als spannend und befriedigend empfunden. Die Lehrerinnen, z.T.
schon mehr als 20 Jahre im Schuldienst, sind von dieser Tétigkeit fasziniert, finden sie
noch immer spannend und befriedigend und schopfen daraus Kraft. Sie orientieren sich
hierbei an langfristigen Zielsetzungen, z.B. den Entwicklungen der Kinder im Bereich
Lern- und Arbeitsverhalten und nicht an kurzfristigen Unterrichtserfolgen. Als Klassen-
lehrerlnnen in der Grundschule nutzen sie die groRen Gestaltungsfreiheiten (z.B.
Rhythmisierung des Schulvormittags nach individuellen Bedirfnissen statt 45-Min.-
Takt), um einen ruhigen und entspannten Unterrichtsalltag mit positiver Lernatmospha-
re zu gestalten.

Diese ersten beiden unterstiitzenden Faktoren werden von den Lehrerlnnen als wichtigs-
te Grundlage fir einen befriedigenden Berufsalltag gesehen. Hier wird noch einmal das
besondere Berufsethos dieser Grundschullehrerlnnen deutlich, das sich deutlich von
dem der Sekundarschullehrerinnnen, z.B. in den Studien von HUBERMAN, HIRSCH u.a.
und FLAAKE unterscheidet (vgl. 2.1). Sekundarlehrerinnen féllt es schwerer, Grenzen
und eigene Unzulénglichkeiten einzugestehen und sich selbst als Lernende zu sehen.
Sekundarlehrerinnen thematisieren in den genannten Studien die Unsicherheit dariber,

was sich im Unterricht ereignet, wie Schilerlnnen reagieren, ob ihr Stoff ,,ankommt®.
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Fur viele scheint diese Unsicherheit bedrohlich zu sein, sie sehen das Abweichen von
den eigenen Planungen und Vorstellungen im Unterricht als Misserfolg und erleben es
als bedngstigend, dass Unterricht nur in Grenzen kontrolliert werden kann. Ein wichti-
ger Punkt ist also, dass es den befragten Grundschullehrerinnen besser gelingt, sich auf
das Prozesshafte des Unterrichts und die Entwicklungen in der Lerngruppe einlassen zu
kénnen und Unterricht nicht nur von der Lehrerseite her zu betrachten. Hier zeigt sich
deutlich das unterschiedliche Erziehungs- und Unterrichtsverstandnis von Primar- und
Sekundarschullehrerinnen. In der Sekundarstufe scheint ein Verstdndnis von Lehren
und Lernen weiter verbreitet zu sein, in dem die Schulerinnen als Objekte der Beein-
flussung und als Mittel der Selbstbestatigung gesehen werden, weniger als Personen mit
eigenen Winschen und Interessen — Unterricht kann dann als permanente Konfliktsitua-
tion erlebt werden (FLAAKE 1989, S. 108).

NIAS (1985) bestétigt die zentrale Rolle der Schilerlnnen: sie sind die zentrale ,,referen-
ce group®, ,.reality definers* fiir Grundschullehrerinnen. Vor allem das Verhalten der
Kinder wird in ihre Reflexion des Unterrichts, die Grundlage ist fur die Weiterentwick-

lung ihres padagogischen Konzepts, einbezogen.
Gestaltungsfreiheit und Autonomie

Die befragten Lehrerinnen betonen die Wichtigkeit von groRem Gestaltungsspielraum
und Autonomie im Arbeiten. Dies wird ihnen in Situationen bewusst, in denen der Ges-
taltungsspielraum eingeschrankt wird oder fehlt. Wird z.B. das Klassenlehrerprinzip
durchbrochen und eine Lehrerin erteilt nur Fachunterricht in verschiedenen Klassen,
fehlt der enge Bezug zu den Kindern und die Mdglichkeit, den Unterricht nach den ei-
genen Vorstellungen zu gestalten. Freie Arbeit, die Rhythmisierung des Schulvormit-
tags statt 45-min.-Takt, handlungs- und projektorientiertes Arbeiten und selbsttatiges
Lernen sind im Fachlehrersystem kaum realisierbar. Freiheit und Autonomie wird auch
fir die Berufseingangsphase als positiv, wenn auch belastend und fordernd beschrieben.
Hier werden z.B. die sofortige Ubernahme der Verantwortung fiir eine Klasse oder die

groRe Gestaltungsfreiheit an kleinen Dorfschulen genannt.

Gestaltungsfreiheit und Autonomie im Bereich der Unterrichtsgestaltung und Verant-
wortung werden von den Lehrerlnnen als notwendige Voraussetzungen fir die professi-

onelle Entwicklung betrachtet.
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Kommunikation und Kooperation

Kommunikation und Kooperation werden als sehr wichtig betrachtet, konnen aber so-
wohl unterstutzend als auch belastend wirken. Bei der Kommunikation geht es fur die
Lehrerinnen um Gesprachspartner, mit denen grundlegende padagogische Fragen disku-
tiert werden konnen, in dem sie sich auf ihren innovativen Wegen versichern und besté-
tigen kdnnen. Erfahrungen werden ausgetauscht, man macht sich gegenseitig Mut, den
eingeschlagenen Weg weiter zu gehen. Einen Grund dafiir, dass Kooperation in der
Schule selten verwirklicht wird oder werden kann, sehen die befragten Lehrerinnen in
ihren eigenen hohen Anspriichen an Kommunikation und Kooperation. Es geht ihnen
nicht um den Austausch von Materialien, Arbeitsblattern oder um gemeinsam vorberei-
tete Prifungsarbeiten, sondern um Kommunikation und Kooperation in paddagogischen
Fragen. Kooperation als Parallelfiihrung von Klassen oder gemeinsame Unterrichtsvor-
bereitung wird eher in der Berufseingangsphase verwirklicht. In dieser Zeit ist der Aus-
tausch auf methodisch-didaktischer Ebene wichtig und unterstiitzend. Mit zunehmender
Berufserfahrung wird diese Form der Kooperation aber eher als einengend empfunden
und immer mehr abgelehnt. Die Verwirklichung des eigenen Stils und Gestaltungsfrei-
raum sind dann wichtiger als Zusammenarbeit auf methodischer Ebene. Aus solchen
Kooperationen ziehen die befragten Lehrerinnen sich zunehmend zurtick. Wichtig ist
nun nicht mehr 6konomisches Arbeiten, sondern die qualitative Verbesserung der Ar-
beit durch Austausch, gemeinsame Reflexion, gegenseitige Anregung und Zusammen-
arbeit in Projekten. Besonders schwierig scheint es aber zu sein, geeignete Partnerinnen
flr diese Form der Kooperation zu finden. Diese mussen in paddagogischen Fragen eine
ahnliche Grundhaltung und auch ahnliche professionelle Kompetenz haben. An der ei-
genen Schule ist eine solche Form von Kooperation selten gegeben. H&aufiger werden
Kooperationen mit Kolleginnen an anderen Schulen gewahlt, die diese Anspriiche erfiil-
len. Die befragten Lehrerinnen sind selbst oft Initiatoren von Arbeitsgruppen. Je nach
Thema oder Bedurfnis werden sie aktiv und bauen Kooperationsbeziehungen auf. Zent-
ral sind also Freiwilligkeit und Freiheit in der Wahl von Kooperationspartnerinnen und

in der inhaltlichen Festlegung der Kooperationsthematik.
Fortbildung

Die befragten Lehrerlnnen sind sehr ,,fortbildungsfreudig”, haben aber auch hohe An-
spriiche an die Qualitat von Fortbildungen. Fortbildungen werden als Unterstiitzung fur

die Umsetzung der eigenen Reformanspriiche wahrgenommen. Fortbildungsveranstal-
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tungen werden auch besucht, um die eigenen fachlichen und fachdidaktischen Kompe-
tenzen zu erweitern, besonders in der Berufseingangsphase, und um sich bei drangenden
schulischen Problemen kundig zu machen. Fortbildung wird aber auch als Personlich-
keitshbildung betrachtet: Die Lehrerlnnen besuchen TZI-Kurse, Balint- und Supervisi-
onsgruppen, die groftenteils auBerhalb der staatlichen Lehrerfortbildung angeboten
werden und privat bezahlt werden mussen. lhre Sicht von der Verschrankung personli-
cher und beruflicher Entwicklung wird hier deutlich. Als Fortbildung kann auch das

rege Interesse an padagogischer Literatur betrachtet werden.

Einmalige, an Nachmittagen stattfindende Fortbildungen werden kritisch gesehen, sie
sind strukturell und inhaltlich oft wenig befriedigend. Fir sinnvoller werden Wochen-
kurse oder regelméaiige Arbeitsgruppen gehalten, in denen Zeit flr die Diskussion pa-
dagogischer Probleme und die Reflexion lber das padagogische Konzept bleibt. Es wird
kritisiert, dass solche Angebote in der staatlichen Lehrerfortbildung zu wenig berick-

sichtigt werden.

Die befragten Lehrerlnnen verfolgen also eigene, spezifische Fortbildungsinteressen, sie
achten darauf, dass Fortbildungen nicht nur inhaltlich, sondern auch methodisch an-
spruchsvoll gestaltet sind. Es bestehen h&ufig auch Kontakte zu Reformschulen und
reformorientierten Verbanden. Dort suchen die Lehrerinnen Ideen, Bausteine und Er-
fahrungen, die sie in ihr Konzept integrieren kénnen und die somit ihrer professionellen
Entwicklung dienen. Solche Fortbildungsveranstaltungen werden als Gelegenheiten
wahrgenommen, das eigene padagogische Handeln zu lberdenken und ihr padagogi-

sches Konzept weiter zu entwickeln.
Elternarbeit

Elternarbeit ist haufig nur in den ersten Berufsjahren belastend und wird dann zu einem
wichtigen unterstiitzenden Faktor. Die Lehrerinnen werden in der Elternarbeit mit zu-
nehmender Berufs- und Lebenserfahrung immer kompetenter. Sie betonen, dass sie erst
muihsam lernen mussten, Elternarbeit sinnvoll zu gestalten. Als Griinde werden man-
gelnde Ausbildung in diesem Gebiet und Angste genannt. Wie den Unterricht, gestalten
die Lehrerinnen auch die Elternarbeit mit zunehmender Berufserfahrung immer offener.
Von Vortragsstil entwickeln sich Elternabende zu Diskussions- und Gespréchsrunden,
von der Pflichtveranstaltung zu einem wichtigen unterstlitzenden Faktor im Berufsall-
tag, in dem sie Uber das Pflichtpensum hinausgehende zusatzliche Angebote fir die El-

tern machen.
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Fachliche und personliche Bestatigung

Die befragten Lehrerlnnen arbeiten mit ihren innovativen padagogischen Konzepten an
ihren Schulen oft isoliert. Da ihr Konzept dem ,,Ublichen nicht entspricht, ist ein wich-
tiger Faktor fur die Bewaltigung ihres Berufsalltags und ihrer Berufzufriedenheit die
personliche und fachliche Bestatigung. Wichtig sind hier Situationen, in denen Bestati-
gung erlebt werden kann und Personen, die sie geben (Kolleglnnen, Arbeitsgruppen,
Eltern, Kinder, Lebenspartnerinnen). Die Funktion der Bestatigung des eigenen Weges
kann auch Fachliteratur ibernehmen, wie Erfahrungsberichte von innovativ arbeitenden
Lehrerinnen in péadagogischen Fachzeitschriften und pé&dagogische Literatur (meist

»Klassiker* der Reformpadagogik).

Bestatigung kommt nicht von selbst — Lehrerlnnen ,,erarbeiten” sie sich, indem sie sich
gezielt in Bereichen bewegen, in denen sie auf ,,Gleichgesinnte* treffen, z.B. in Ar-
beitsgruppen zur Offnung des Unterrichts oder indem sie den Schulweg ,.ihrer* Kinder
weiterverfolgen, um zu erfahren, dass dieser erfolgreich verlauft. Sie beschreiben viel-
faltige und effektive Strategien, um aus verschiedenen Bereichen ihrer Arbeit Unterstit-

zung durch Bestatigung zu erhalten.

2.2.2 Belastende Faktoren

Als ,belastende Faktoren* werden Personen, Situationen und Gegebenheiten im Berufs-
alltag bezeichnet, die die Lehrerlnnen als krafteraubend, einschrankend und wenig for-
derlich empfinden und darstellen. Sie erschweren oder verhindern die Verwirklichung

ihres padagogischen Konzepts.
System Schule — Schulleitung und Schulaufsicht

Belastend am System Schule sind flr Lehrerlnnen zum einen Faktoren, die kaum ver-
anderbar sind, wie Leistungsbeurteilung, Klassenstarke oder personelle Ausstattung,
zum anderen aber auch bestimmte Situationen, in denen Personen, die das System Schu-
le reprasentieren, Inkompetenz, Machlust oder andere nicht-padagogische Beweggriinde
zeigen. Die Lehrerlnnen sehen einen gewissen Verhaltensspielraum dieser Personen.
Dieser wird ihrer Meinung nach zu h&ufig burokratisch, hierarchisch und unpédago-
gisch genutzt. Sie erleben haufig Gangelung und Bevormundung — Eigeninitiative sei zu

wenig moglich und kaum gefragt.
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Zwange, Traditionen und Routinen im Schulalltag werden von den Lehrerinnen héufig
in Frage gestellt. Es werden zwei Arten ,,unsinniger” Vorschriften wahrgenommen, ge-
setzlich geregelte und Reglementierungen, die von einzelnen Personen, z.B. Schulauf-
sicht, Schulleitung oder Kolleglnnen, ausgehen. Diese werden oft als reines Machtver-
halten interpretiert. Die Lehrerinnen stellen solche Vorschriften in Frage, setzen sie
auBer Kraft und mussen deshalb auch Sanktionen in Kauf nehmen oder werden dadurch
in AuBenseiterpositionen gedrangt. Als belastendes Verhalten von Rektorlnnen wird vor
allem ,,Burokratentum, Formalismus und Machtgehabe® kritisiert. Viele Regelungen im
Schulalltag empfinden die Lehrerinnen als unndétige birokratische Hindernisse. Den
Burokratismus und Formalismus von Fihrungskraften versuchen die Lehrerinnen zu
erklaren, die Griinde fiir dieses Verhalten sehen sie in Angst, Verletzbarkeit und Uber-
forderung der Leitungspersonen. Ein Problem scheint haufig darin zu liegen, dass die
befragten Lehrerlnnen mit ihrer Kompetenz und Professionalitdt in Bezug auf offenen
Unterricht besser qualifiziert sind als die jeweiligen Flhrungspersonen und diese dies

nicht anerkennen, sondern als Bedrohung erleben.

Viele der befragten Lehrerinnen beméngeln eine fehlende Gespréachs- und Konfliktkul-
tur im Kollegium. Unterschiedliche Standpunkte werden nicht diskutiert, Konflikte
nicht bearbeitet. Im Umgang mit dem Kollegium und in der Zusammenarbeit mit Eltern
herrsche bei Kolleginnen eher ein Gegeneinander als ein Miteinander und keine offene

Gesprachsatmosphére.

Im Umgang mit der Schulaufsicht wiinschen sich die befragten Lehrerinnen mehr For-
derung und qualifizierte Beratung. Sie sehen hier ein Ausbildungsdefizit der Fuhrungs-
personlichkeiten. Sie fordern einen offenen und partnerschaftlichen Umgang und die
Akzeptanz ihrer beruflichen Kompetenz — erleben allerdings haufig belastende Bewer-
tungssituationen und Einschrankungen. VVon den befragten Lehrerinnen wird also besté-

tigt, was aus der Literatur und Forschung zu Schulentwicklungsprozessen bekannt ist.
Belastende Phasen und Situationen

Trotz der insgesamt sehr groRen Berufszufriedenheit der befragten Lehrerinnen gibt es
bei allen immer wieder auch langer dauernde Phasen groRer Belastung. Griinde fiir auch
langer dauernde belastende Phasen im Berufsalltag liegen im beruflichen, aber auch im
familidren und personlichen Bereich, manchmal fallen Belastungen in verschiedenen
Bereichen auch zusammen und kénnen dann sogar die weitere Austibung des Berufs in

Frage stellen.
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Belastende Zeiten sind bei ungunstigen Rahmenbedingungen, z. B. groRen Klassen fest-
zustellen, aber auch wahrend der Familienphase. Alle befragten Lehrerlnnen beschrei-
ben Strategien, mit diesen Zeiten grofier Belastung umzugehen, wie Beurlaubung, Re-
duzierung auf Teilzeittatigkeit, Fortbildung, Veranderungen im Unterrichtskonzept oder
Kompensation im privaten Bereich. Die Lehrerlnnen verandern also die Rahmenbedin-
gungen, um ihre Anspriiche weiter verwirklichen zu kénnen, nehmen z. B. sogar finan-

zielle Einschrankungen durch Teilzeitbeschaftigung in Kauf.
Mangelnder Gestaltungsspielraum

Gestaltungsfreiheit und Autonomie sind fir die befragten Lehrerinnen zentral. Ein-
schrankungen in diesem Bereich kénnen auf verschiedenen Ebenen wirksam werden.
Sie betreffen die Arbeit in der eigenen Klasse, wo sie am Starksten als belastend emp-
funden werden (s.0.). In der Schulorganisation sehen Lehrerinnen das starre System,
ungentigende Aus- und Fortbildungskonzepte, die Verrechtlichung der Schule und den

Zwang zur Leistungsbeurteilung der Kinder als wesentliche belastende Faktoren.
Isolation und Unverstandnis im Kollegium

Wie oben bereits dargestellt, sind die Anspriiche der Lehrerinnen an Kooperation und
Kommunikation unter Kolleglnnen sehr hoch. An der eigenen Schule finden sich selten
geeignete Partner, mit denen sie sich Uber ihre Probleme unterhalten kénnen oder mit
denen sie im Einklang mit ihren padagogischen Vorstellungen kooperieren kénnen. Ge-
lingende Kooperations- und Kommunikationsbeziehungen werden vor allem auf3erhalb
der eigenen Schule gepflegt. Die Grinde fur mangelnde Kooperation und Kommunika-
tion an der eigenen Schule liegen nicht nur in unterschiedlichen padagogischen Konzep-
ten, sondern auch an den in den Schulen herrschenden (oft unausgesprochenen) Regeln
und Traditionen: Angste, Konkurrenz und Hierarchie bestimmen oft den Umgang mit-
einander. Eine unausgesprochene Regel scheint zu sein, dass sehr wenig uber die eigene
Arbeit und Probleme damit gesprochen wird. Erfolgreiche, innovative Lehrerlnnen
werden auch, starker von Frauen als von Mannern, als Konkurrentinnen gesehen. Die

Lehrerinnen sehen sich als Einzelkampfer.
2.3 Schlusselpersonen und Schlisselereignisse
Aus der Soziologie, der Psychologie und der padagogischen Biographieforschung sind

Konzepte der Wirkung kritischer Lebensereignisse auf die Entwicklung im Erwachse-
nenalter bekannt (vgl. BAACKE / SCHULZE 1985, 1993).
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Das Konzept kritischer Phasen, Ereignisse und Personen wurde auch in Untersuchungen
zur Professionalisierung von Lehrerlnnen verwendet (,,critical phases / events / persons*
bei SIKES u.a. 1985, KELCHTERMANS 1990, 1992). In meiner Untersuchung wurden von
allen Befragten kritische Ereignisse und Personen genannt, die im Zusammenhang mit
der Entwicklung von Professionalitat, hier in Bezug auf die Offnung des Unterrichts
und die Innovationsbereitschaft und -fahigkeit stehen. Das Konzept der Kritischen Pha-
sen, Ereignisse und Personen wurde deshalb fiir die Auswertung von Schlisselsituatio-

nen in der professionellen Entwicklung der befragten Lehrerinnen verwendet. *°

Ereignisse und Personen, die von den Lehrerinnen selbst in engem Zusammenhang mit
der Offnung des Unterrichts und ihrer beruflichen Weiterentwicklung gesehen werden,
kdnnen wichtige Hinweise firr Innovationsprozesse in der Schule geben. Lehrerinnen
werden hier als aktive, sinngebende und intentional handelnde Personen gesehen, die
ihre berufliche Entwicklung selbst steuern in Interaktion mit Personen, agierend in ei-

nem institutionellen Kontext.

2.3.1 Schllsselpersonen

Das Studium wird generell als wenig einflussreich fur die professionelle Entwicklung
gesehen, interessant ist aber, dass bereits hier ,,Schlusselpersonen eine wichtige Funk-
tion zugeschrieben wird. Dozentlnnen haben sie mit paddagogischen Ideen bekannt ge-
macht, die auch spater im Berufsleben noch leitend sein kénnen. Alternative Seminar-
formen, die Méglichkeit als Tutor mit zu arbeiten und intensive personliche Kontakte zu
DozentInnen lieRRen diese zu Schliisselpersonen fiir die Entwicklung der eigenen Profes-
sionalitdt werden. Angesprochen wurde die Stimmigkeit von vertretenem pédagogi-
schen Konzept und Personlichkeit der Dozentlnnen, die den Lehrerlnnen eine intensive

Auseinandersetzung mit paddagogischen Themen ermoglichte.

Im Berufsalltag sind es auch ,,Personlichkeiten®, die durch ihr Auftreten und ihr pada-
gogisches Konzept beeindrucken, z.B. bei Fortbildungen. Einige der befragten Lehre-
rinnen gehen im Berufsleben auch immer wieder gezielt auf die Suche nach Mentorin-
nen. Dabei wird das padagogische Konzept der Mentorinnen nicht bernommen, son-
dern es wird gezielt nach Bausteinen, die zu den eigenen Vorstellungen passen, gesucht.

% In der Untersuchung bestétigten sich vor allem die Konzepte ,kritische Ereignisse* und , kritische

Personen — , kritische Phasen* wurden seltener angesprochen, da in der Befragung nicht auf die
vollstdndige und liickenlose Darstellung der gesamten beruflichen Entwicklung Wert gelegt wurde
(vgl. SCHONKNECHT 1997, S. 186).
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Dieses Verhalten bestatigt sich auch in anderen Untersuchungen, wie z. B. im Konzept
der ,,professional parents” von NIAs (1989a, S. 135ff.) oder in den ,, Tandempartnern*
bei BAUER und KopPkA (1994, S. 289). Lehrerlnnen suchen sich Verblindete, die sie
dabei unterstiitzen, ihr personliches professionelles Entwicklungsprogramm zu verwirk-
lichen. Patenschaften, die ohne eigene Wahl entstehen, wie z.B. die Zusammenarbeit

von Betreuungslehrerinnen mit Lehramtsanwarterinnen, werden problematisch gesehen.

,,Critical persons“ sind auch die Kinder in der Schule. Die befragten Lehrerlnnen reflek-
tieren das Lernen der Kinder im Unterricht und erhalten dadurch wichtige Impulse fiir
eine Unterrichtsgestaltung, die zu mehr Verantwortung und Selbststdndigkeit der Kin-

der fUhrt, Frontalunterricht tritt zunehmend zurick.

Auch eigene Kinder sind zentral fir die Entwicklung des professionellen Konzepts: Den
Erfahrungen mit ihnen schreiben die Lehrerlnnen groRen Einfluss bei der Entwicklung
ihrer Professionalitat zu. Eigene Kinder zu erziehen fuhrt zu mehr Verstandnis fur und
Wissen uber Kinder und einem groReren Verantwortungsbewusstsein den Kindern in
der Schule gegentber. Die Lebenspraxis mit eigenen Kindern tragt dazu bei, dass auch
in der Schule die Individualitat der Kinder starker berticksichtigt wird. Mutterschaft ist
haufig mit einem kurzen Berufsausstieg verbunden, dieser zeitlich befristete Ausstieg
kann auch Zeit zum Uberdenken des eigenen Konzepts geben. Einige Lehrerinnen be-
schreiben, dass sie danach gestéarkt, mit neuen Ideen und neuem Schwung in den Beruf

zuruckkehren.

2.3.2 Schlisselereignisse

Als Schlusselerlebnisse werden Situationen definiert, von den Lehrerinnen als auslo-
sende und mitverursachende Faktoren fir die Weiterentwicklung des eigenen padagogi-
schen Konzepts in Richtung Offnung des Unterrichts (Innovation) gesehen werden.
Wirksam werden kritische Ereignisse aufgrund einer reflexiven Haltung der Lehrerin-

nen in Bezug auf ihr Unterrichtskonzept.

Kritische Ereignisse sind haufig Situationen, in denen ein anderer, neuer Blick auf die
Kinder und den Unterrichtsalltag ermdglicht wird und damit neue Perspektiven und
Handlungsmdglichkeiten er6ffnet werden. Sie treten oft in Situationen auf, in denen
Alltagsroutinen des Unterrichtens auller Kraft gesetzt sind, wie z.B. die Arbeit an einer
wenig gegliederten Landschule mit jahrgangstbergreifenden Klassen, an Sonderschulen

fur lernschwache Kinder, der Einsatz an Hauptschulen. In diesen Situationen beobach-
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ten die LehrerInnen die Kinder, reflektieren die verénderte Situation, sind oft tiberrascht
von den positiven Reaktionen der Kinder auf veranderten Unterricht und versuchen
dann, die innovativen Ansatze in ihr Konzept zu tibernehmen. Eine Triebfeder dabei ist
auch die Freude am Experimentieren mit dem eigenen Unterricht und die Lust an der

Veranderung.

Die Tatigkeit als ,,mobile Reserve* wurde von vielen Lehrerinnen als Schlusselerlebnis
benannt. Diese Aufgabe, als ,,pddagogische Feuerwehr* nur fir Krankheits- und Vertre-
tungsfalle eingesetzt zu werden, wird als Mdglichkeit gesehen, die Isolation an der ei-
genen Schule zu verlassen und neue Anregungen und Denkanstof3e in verschiedenen
Kollegien und Klassenzimmern zu bekommen. Die Lehrerinnen eignen sich neues di-
daktisches und methodisches Wissen an und erproben in vielen Klassen neue Unter-

richtsformen, was die eigenen Unterrichtsgewohnheiten veréandern kann.

2.4 Drei zentrale Strategien fir die professionelle Entwicklung und den

Berufsalltag

Die zentralen Denk- und Handlungsstrategien der Lehrerinnen sind sowohl Grundlagen
fir die Entwicklung des padagogischen Konzepts als auch wichtige Strategien flr des-
sen Verwirklichung. ,,Auf sich selbst und die Kinder achten®, ,,Den eigenen Weg ge-
hen* und ,,Erfahrungen machen und reflektieren* sind Strategien, mithilfe derer es den
Lehrerinnen gelingt, sich aktiv die Voraussetzungen und Bedingungen fur die Verwirk-

lichung ihres innovativen padagogischen Konzepts in Regelschulen zu schaffen.
Auf sich selbst und die Kinder achten

Mit dieser Strategie stellen die LehrerIinnen die Bedrfnisse der Kinder und ihre eigenen
Bedurfnisse ins Zentrum ihres alltaglichen beruflichen Handelns. Ob es sich dabei um
Bereiche der Erziehung, um Unterrichtliches, die Beziehung zu anderen Personen in der
Schule oder auch Entscheidungen, die die eigene familidre Situation betreffen, handelt,
wichtig ist immer eine ausgewogene Balance zwischen den eigenen Bedurfnissen und

denen der Kinder.

Vor allem in den ersten Berufsjahren gelingt dieses Ausbalancieren nicht immer, die
Lehrerlnnen neigen dazu, sich zu Uberfordern. Mit zunehmender Berufserfahrung ge-
lingt es immer besser, die Arbeitsbedingungen nach den eigenen Bedirfnissen zu ges-

talten. Lehrerlnnen reduzieren z.B. ihre Arbeitszeit um einige Stunden, um mit Freude
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arbeiten zu kénnen, legen groRen Wert auf Fortbildung, arbeiten in Projekten oder der
Lehrerausbildung mit oder suchen geeignete Partnerinnen flir Teamarbeit. Das Schul-
jahr gestalten sie als einen Wechsel von intensiven Arbeitsphasen und ruhigeren Zeiten,
in denen sie auch ,,ganz normal Schule machen*. Um auf die Bedirfnisse und die Indi-
vidualitat der Kinder eingehen zu kénnen, realisieren sie viele Elemente offenen Unter-
richts wie Freie Arbeit, Gespréche, epochales Unterrichten und Projekte. Sie reduzieren
Lehrplaninhalte, setzen individuelle Schwerpunkte und schaffen damit Bedingungen fr

innovative Unterrichtskonzepte.

Forderungen, die von ,,auBen* (Schulaufsicht, Eltern, Kolleginnen, ...) an die Lehrerin-
nen herangetragen werden, betrachten sie immer unter dem Aspekt ,,Was bedeutet das
fir mich und die Kinder?*. So gestalten sie ihr Arbeiten mit den Kindern als Klassen-
lehrerIn relativ autonom, ohne sich duBeren Zwéngen zu unterwerfen und es gelingt
ihnen wahrend des ganzen Berufslebens, immer wieder Innovationen zu realisieren,

ohne sich dabei zu tberlasten.
Den eigenen Weg gehen

Die zweite zentrale Strategie der befragten Lehrerinnen zeigt sich als Wille, einen ,.ei-
genen* Weg in der professionellen Entwicklung zu gehen, einen Weg, der ihren Uber-
zeugungen entspricht. Dies erfordert viel Kraft und Durchhaltevermdgen, weil dieser
Weg haufig vom Ublichen abweicht und sie so starker Kritik ausgesetzt sind. Allerdings
bekommen die Lehrerinnen durch die eigene Berufszufriedenheit, durch Rickmeldung
von Kindern und Eltern und durch ihre beruflichen Erfolge positive Riickmeldungen,

die sie in diesem Vorgehen bestétigen.

Durch Studium, Fortbildung und intensiver Reflexion ihres Berufsalltags festigen sich
bei den Lehrerinnen die Uberzeugungen von der Notwendigkeit der Offnung des Unter-
richts. Selbstvertrauen, Mut und Entschlossenheit, einen eigenen Weg zu gehen, wach-
sen im Laufe der professionellen Entwicklung. Die Lehrerinnen schaffen sich die Be-
dingungen flr die Veranderung des Unterrichts selber, zunachst durch intensive Ausei-
nandersetzung mit padagogischen Ideen und der Reflexion ihres Berufsalltags und dann
real in ihrer beruflichen Situation. Daflir suchen sie auch aktiv nach Unterstutzung bei

Kindern, Eltern, Kolleginnen oder Schulleiterinnen.

Im Umgang mit belastenden Situationen, bei sehr schwierigen Klassen, Konflikten mit

Vorgesetzten, erweist sich die Strategie, einen eigenen Weg zu gehen, als sinnvoll. Die
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Lehrerinnen suchen in belastenden Situationen aktiv und intensiv nach Wegen und
Auswegen, z.B. personlichkeitsbezogene Fortbildungen (TZI, Gestaltpaddagogik), Enga-
gement in padagogischen Fragen, Mitarbeit in Reformprojekten und Kontakte zur Uni-

versitat und zur Lehrerausbildung.
Erfahrungen machen und reflektieren

Die Lehrerlnnen Gbernehmen selten vorgegebene Meinungen und Verhaltensweisen, sie
hinterfragen Routinen und Traditionen und sind offen fur neue Erfahrungen. Der Zu-
wachs an professioneller Kompetenz ereignet sich im alltdglichen Wechselspiel von
Erfahrung und Reflexion. LehrerInnen lernen von den Kindern, im Unterricht, vonein-
ander, von Eltern, durch Aus- und Fortbildung."* Padagogische Theorien und For-
schungsergebnisse werden dabei als Begriindungswissen im Berufsalltag und in Innova-

tionsprozessen eingesetzt.?

Wichtige Entwicklungen in der professionellen Kompetenz und im padagogischen Kon-
zept werden als Ergebnis intensiver Reflexion der beruflichen Erfahrungen und padago-
gischer Ideen beschrieben: Erfahrung und Reflexion sind Motor fir Veranderung und
Weiterentwicklung. Innovationsprozesse sind eng mit der Entwicklung der eigenen pro-
fessionellen Kompetenz verschrankt, Professionalisierung und Innovation wird als le-

benslange Aufgabe gesehen.

In der Untersuchung bestatigt sich also die Sicht der professionellen Entwicklung als
lebenslanges Lernen und die zentrale Rolle der Lehrerlnnen in Innovationsprozessen. Es
besteht ein enger Zusammenhang zwischen der personlichen und der professionellen
Entwicklung. Die Notwendigkeit einer Konzeption der Lehrerbildung als Bildungspro-
zess des Individuums, in dem Eigenaktivitit und anregende Einflisse von aul3en zentral
sind, der aber vor allem vom Individuum selbst gesteuert und verantwortet werden
muss, wird deutlich. In diesem Prozess spielen Gestaltungsfreiheit und Autonomie eine

wichtige Rolle.™

1 Die zentrale Stellung von Erfahrung und Reflexion in der Entwicklung der professionellen Kompe-

tenzen ist auch belegt durch das Konzept des ,reflective teacher” und der ,,reflection in action“ (vgl.
z.B. SCHON 1983, Dick 1994).

BAUER / KoPKA (1996) benennen in ihrer Studie diejenigen ,,pddagogischen Profis“, denen es ge-
lingt, erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse und Uberlegungen konstruktiv in ihren Berufsalltag
einzubeziehen und fir ihre professionelle Entwicklung zu nutzen.

Fur die befragten Lehrerlnnen ist die Tatigkeit als Klassenlehrerin, die in der Grundschule mit ei-
nem grofRen inhaltlichen, zeitlichen und methodischen Gestaltungsspielraum verbunden ist, unab-
dingbar fur die Entwicklung und Verwirklichung ihres paddagogischen Konzepts.

12
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Ein zweiter zentraler Faktor fur eine gelungene professionelle Entwicklung ist eine re-
flexive Distanz zu Routinen und Gewohnheiten des Alltags, die moglich wird durch
intensive Reflexion in allen Ebenen, z.B. Nachdenken Uber die Schule und auch die
eigene Schulzeit, Kontakte mit Reformideen und -projekten und Auseinandersetzungen
mit padagogischen Fragestellungen. Die Befragten haben einen ,,anderen* Blick auf die
Schulrealitat (erworben) und gelernt, sie unter padagogischen Gesichtspunkten zu ana-

lysieren und zu gestalten.

Fir die Lehrerbildung sollten Modelle professionellen Handelns entwickelt werden, die
statt einer statischen, kriterienorientierten Professionsbeschreibung empirisch ermittelte
Modelle professionellen Handelns als Grundlage bieten, die der Komplexitat dieses
Berufs entsprechen.* Nicht das Streben nach ,,dem idealen Lehrer“, sondern die Ent-
wicklung professioneller Kompetenzen und einer professionellen Haltung gegeniber
den hochkomplexen Anforderungen des Berufs muss in allen drei Phasen im Zentrum

der Lehrerbildung stehen.

3 Folgerungen fir Professionalitdt und Innovation im Lehrerberuf

3.1 Lehrerbildung als biographisches Lernen

Der Einfluss der Lehrerbildung auf die professionelle Entwicklung wird in den meisten
Studien eher gering gesehen — so &hneln sich die Modelle beruflicher Entwicklung aus
Landern mit ganz verschiedenen Lehrerbildungssystemen. ZEICHNER und TABACHNIK
kennzeichnen schon 1981 die Lehrerbildung als ,,low impact enterprise®, was man Uber-
setzen koénnte als ,,Unternehmen mit generell schwacher Wirkung“.®> Die Strukturen
und Inhalte der Lehreraus- und -fortbildung mussen deshalb sehr kritisch gesehen wer-
den. Professionelle Entwicklung findet vor allem in der Berufspraxis statt, entscheidend
ist dabei die Berufsauffassung der Lehrerlnnen, das Lehrerethos, das fachliche und
fachdidaktische Wissen und entsprechende Handlungsroutinen. Das biographische Ler-
nen spielt eine zentrale Rolle (BAACKE / SCHULZE 1985, 1993, SCHONKNECHT 1997, S.

14
15

vgl. BAUER u.a. 1996, BAUER 1997, KELCHTERMANS 1993, NI1AS 1989.

Beim Vergleich verschiedener Studien zur Wirksamkeit der Lehrerbildung kommt FEIMAN-NEMSER
zu dem Ergebnis, dass das in Lehrerbildungsinstitutionen vermittelte Wissen nur wenig Einfluss auf
das Handeln von Berufsanfangern in der Praxis hat (FEIMAN-NEMSER 1990). In der Studie von
SCHNIDRIG wird deutlich, dass Lehrerlnnen sich in den ersten Berufsjahren Handlungsstrategien an-
eignen, die zu permanenten Unterrichtsstrategien werden und damit Reformen und Innovation ver-
hindert werden (SCHNIDRIG 1993).

Schodnknecht 20 www.bwpat.de/spezial2




21ff.): Situationen des Berufsalltags werden erinnert und reflektiert und tragen zur Ent-

wicklung von professioneller Kompetenz bei.

Ergebnisse zur Professionalisierungs- und Expertiseforschung im Lehrerberuf, die hier
vorgestellt wurden®®, bestatigen dies: BAUER und BURKHARD (BAUER / BURKARD 1992,
BAUER u.a. 1996) stellen fest, dass padagogische Profis haufig Autodidakten sind, d.h.
sie verdanken ihr professionelles Wissens- und Handlungsrepertoire meist nicht der
institutionellen Lehreraus- und -fortbildung, sondern haben es sich selbst erworben, z.T.
durch Qualifikationen auch auflerhalb des Lehrerberufs. Gerade fur die Grundschule ist
eine hohe ,,Kultur der padagogischen Professionalitat* festzustellen.

3.2 Die spezifische Situation in der Grundschule

Die spezifische Situation an Grundschulen, die die Ausbildung von Professionalitat an-
scheinend beguinstig, muss bei der Bewertung der dargestellten Studien beriicksichtigt
werden. Forderlich fur Innovationsprozesse in der Grundschule, die sich vor allem in
der Realisation der ,,Offnung des Unterrichts“ zeigen, ist das Klassenlehrersystem, das
zeitlich und methodisch groRen Gestaltungsspielraum und Autonomie ermdglicht. Dies
mag auch ein Grund dafir sein, dass sich die ,,Offnung des Unterrichts“, die nun schon
seit fast 30 Jahren intensiv diskutiert wird (BRUGELMANN 1997), kaum in den Sekundar-
schulbereich mit dem dort vorherrschenden Fachlehrersystem durchsetzt. Des Weiteren
ist die Berufsauffassung, das Lehrerethos von Grundschullehrerinnen ein Spezifisches:
Sie definieren sich weniger tber Unterrichtsfacher, sondern als ,,Fachleute fir Erzie-
hung und Unterricht“. Das Berufsethos hat also einen Fokus auf das Lernen der Schiiler,

weniger auf Fach- oder Unterrichtskulturen.’

Begunstigt wird die Entwicklung von hoher Professionalitét sicher auch durch die ge-
sellschaftlichen und schulischen Anforderungen, die auf die Grundschule in den letzten
30 Jahren zukamen: Die ,,verédnderte Kindheit“, zunehmende Heterogenitat der Schiiler-
schaft (sprachlich, kulturell, in Bezug auf familiaren Hintergrund und individueller
Lernbiographie), die daraus resultierende, tagtaglich erlebte Forderung nach Individua-
lisierung und Differenzierung, stellten ,,traditionelles Unterrichten* zunehmend in Frage

und fuhrten zur Suche nach Alternativen.

6 vgl. auch TERHART 2001, S. 100ff.
7 TERHART 2001, S. 130ff.
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In Sekundarschulen spielt der gesellschaftliche Wandel inzwischen auch eine grofRe
Rolle, auch hier wird gefordert, starker auf die Ausbildung von Schlisselqualifikationen
zu achten und ein rein auf Fachlichkeit orientiertes Ausbildungsmodell zu ergénzen.
Das Anforderungsspektrum an professioneller Kompetenz von Sekundarlehrerinnen
erweitert sich dadurch, die Beschaftigung mit padagogischen und didaktischen Fragen

wird wichtiger, bisher eher wenig geforderte Kompetenzen.'®

3.3 Beachtung von Entwicklungsphasen im Lehrerberuf

In verschiedenen Phasen des Berufslebens stehen unterschiedlich definierte Entwick-
lungsaufgaben im Mittelpunkt der Entwicklung von Professionalitat. Daraus ergeben
sich unterschiedliche Aus- und Fortbildungsbedirfnisse, auch persénliche und organisa-
torische Einflisse mussen beachtet werden. In den Berufsanfangsjahren ist vor allem
Unterstitzung bei der Sozialisierung in Traditionen und Handlungsroutinen des Berufs
notig, um die Folgen des sog. ,,Praxisschocks“ (unreflektierte Ubernahme von traditio-
nellen Unterrichtsroutinen durch Uberforderung) zu vermeiden. Professionelle Beglei-
tung in den ersten Berufsjahren sollte helfen, professionelle Kompetenz und positive

Bewaéltigungsmuster zu entwickeln.

In der weiteren Berufstatigkeit geht es dann um die Entwicklung von Lehrerexpertise
durch kritische Reflexion des Berufsalltags. Hierbei konnen kritische Ereignisse und
kritische Personen unterstiitzend wirken. Modelle guter Praxis sind hier zentral. Ziel ist
die Entwicklung zu einem ,,reflectioned practioner” (SCHON 1983, DIRKS / HANSMANN
1999, Dick 1994, 1999), die durch verschiedene StltzmaRnahmen unterstutzt werden
kann — durch Arbeit im Team, aber auch individuelle Formen wie journal writing, con-

ceptual mapping und Portfolio (KupiLA 2002, zit. in GRUBER / LEUTNER 2003).

Auch im Bereich der Fort- und Weiterbildung miissen gewisse Standards erfullt werden.
Hier gibt es inzwischen zahlreiche, auch erprobte Reformvorschldge. Die Interessen und
die Individualitdt von Lehrerinnen mussen in Fortbildungskonzepten beachtet werden.
Lehrerinnen sollten lernen, eigene Schwéchen und Stérken zu erkennen und daran zu
arbeiten — ihr individuelles Kompetenzprofil zu Gberprifen und weiter zu entwickeln.
Das lebenslange Lernen im Beruf ist fur die Entwicklung professioneller und Innovati-

onskompetenz zentral (TERHART 2001, S. 226).

18 vgl. TERHART 2001, S. 115ff.. ,,Gymnasiallehrer: Zwischen Fachanspruch und Erziehungsanspruch®.
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Die Kritik von Lehrerinnen an Fortbildungskonzepten und -veranstaltungen muss ernst
genommen werden. Auch von Fortbildnern kénnen professionelle Standards erwartet
werden. Flr gewiinschte und sinnvolle Fortbildungen im Bereich kooperativer Beratung
(MuTzeck 1999), fur die Beachtung von Reflektivitat in Fortbildungsprozessen (Fi-
SCHER 1999) oder Fallarbeit als Methode sind Konzepte und Erfahrungsberichte vor-
handen, die starker in das Fortbildungsangebot integriert werden mussen. Wichtig sind
auch Studien, die Qualitat des Lehrerhandelns und die Entwicklung professioneller
Standards aufzeigen. Der Expertiseansatz ermdglicht eine differenzierte Sicht auf Ex-
pertisekomponenten, z.B. das Lehrerwissen als Fachwissen, Klassenfiihrungswissen,
didaktisch-methodisches Wissen und diagnostisches Wissen (GRUBER / LEUTNER 2003,
S. 264).

Zur professionellen Kompetenz bei der Organisation von Lernprozessen liegen Ergeb-
nisse aus Studien vor, die fir die Fortbildung genutzt werden sollten. Ich mdéchte hier
nur einige Ergebnisse andeuten (vgl. SCHRADER / HELMKE 2002 zit. in GRUBER / LEUT-
NER 2003, WEINERT / HELMKE 1997, S. 223ff., BLOMEKE 2003). Hohe Lernzuwéchse
bei Schulerlnnen werden erreicht, wenn folgende Kennzeichen professioneller Kompe-
tenz bei Lehrerinnen gegeben sind (BLOMEKE 2003): Nutzung eines groRen Spektrums
von methodischen Handlungsmoglichkeiten, das direkte Instruktion und selbstgesteuer-
tes Lernen beinhaltet, gute Strukturierung des Unterrichts, durch Metawissen und ,,ad-
vanced organizers®, anspruchsvolle Aufgabenkultur, hohe Diagnosefahigkeit, differen-
zierte Aufgabenstellungen, individuelle Unterstiitzung der Schilerlnnen, hohe Leis-

tungserwartungen und Effizienz der Klassenfiihrung.

3.4 Struktur des Lehrerberufs

Ein innovationshemmender Faktor ist die Isolation von Lehrerlnnen im Berufsalltag.
Lehrerinnen sind in der professionellen Weiterentwicklung auf sich selbst gestellt und
erfahren im Klassenzimmer kaum Unterstiitzung. Die Reflexion des Berufsalltags, die
zentral ist fur die Entwicklung professioneller Kompetenz, ist im Gegensatz zu &hnli-
chen Berufen (Sozialpddagogen, Psychologen) nicht durch Supervisionsangebote 0.4.
institutionalisiert. Als entscheidende Innovationsbarriere bezeichnen EDER / ALTRICH-
TER (2003 zit. in GRUBER / LEUTNER 2003) das Autonomie-Paritatsparadigma. Im Un-
terricht sind die Lehrerinnen auf sich selbst gestellt, es besteht keine Mdglichkeit der

Evaluation des Unterrichts durch kompetente Kolleglinnen. Evaluation geschieht damit
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nur als Selbstevaluation. Ein Mangel an Rickmeldung und Austausch erschwert die
Entwicklung von professionellen Standards und ihre Evaluation. ,,Paritat* beschreibt die
Situation, dass alle Lehrerinnen gleichberechtigt sind und dadurch eine Kultur vor-
herrscht, in dem es keinem Mitglied des Kollegiums ansteht, sich in die Tatigkeit der
Kolleglnnen einzumischen. In solch einem Klima ist professionelle Entwicklung im
Team kaum maoglich. Erfolgreiche, innovative Schulen zeichnen sich aus durch niedrige
Auspragung des Autonomie-Paritats-Musters, durch vermehrte Teambildung unter Leh-
rerlnnen und durch Einfihrung von Qualitdtsmanagement als Teil der Schulentwick-
lung, haben also diese Muster aufgebrochen. Eine zentrale Forderung ist also, dass sich
diese ,,Kultur” an Schulen verandert. Bedingungen fur Teamarbeit, die sich aus dem
Dargestellten ergeben, sind: Arbeits- und Fortbildungsschwerpunkte missen selbst ent-

wickelt, geeignete Teampartner, Mentorinnen, ,,professional parents* gefunden werden.

Erfahrung und Reflexion haben sich als entscheidende Faktoren fiir die professionelle
Entwicklung erwiesen. Die in den Untersuchungen entdeckten Schlusselereignisse und
Schlisselpersonen verweisen auf Mdoglichkeiten, Innovationsprozesse zu befoérdern:
Wenn Gewohnheiten und Alltagsroutinen auf3er Kraft gesetzt sind, werden oft neue Un-
terrichtsformen erprobt. Durch zeitliche Flexibilisierung (Blockstunden, Epochenunter-
richt) wird die Realisation neuer Unterrichtskonzepte (z.B. Projektunterricht, Selbstta-
tigkeit der Schilerlnnen, neue Bewertungsformen wie Portfolio) mdglich und wahr-
scheinlich. Wichtig ist die Reflexion und Evaluation solcher Unterrichtsversuche durch
LehrerIinnen selbst und im Team (Hospitation, Teamteaching). Zentral bei der Einfiih-
rung innovativer Unterrichtsmodelle ist der Fokus auf das Lernen der Schilerinnen —
sie mussen als zentrale Referenzgruppe (,.critical persons®) in die Reflexion und Eva-
luation einbezogen werden. Es geht also darum, Alternativen kennen zu lernen, zu er-

proben und in der Reflexion im Team zu evaluieren.

Die professionelle Entwicklung von Lehrerlnnen im Beruf muss sich auf die zentralen
Kennzeichen professioneller Kompetenz, die Trias von Wissen, Handeln und Berufs-
ethos beziehen. Das padagogische Konzept professionell arbeitender Lehrerlnnen bein-
haltet Innovationskompetenz — kompetente Lehrpersonen kdnnen sich dann als ,,Multi-

plikatoren von Innovationen“ (GRUBER / LEUTNER 2003) erweisen.
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