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1. Einleitung

Angehende Lehrerinnen und Lehrer treten in das Lehramtsstudium mit ganz ei-
genen, lebensgeschichtlich geprigten Erfahrungen, Wissensvorriten, Werthaltungen
und anderen Ressourcen ein. Auf dieser Grundlage positionieren sie sich zu den ob-
jektiven Anforderungen, die Studium und zukiinftiger Beruf an sie richten, und auf
dieser Grundlage strukturieren sie ihre Lern- und Bildungsprozesse. Die individuell
vorgenommenen Strukturierungen erscheinen aus subjektiver Perspektive der Studie-
renden zwar durchaus sinnvoll, stehen jedoch nicht ,automatisch® in Ubereinstim-
mung mit den Intentionen des Studiengangs und den curricularen Zielsetzungen.
Diese Vermittlung von subjektiven Eingangsvoraussetzungen und objektiven Anfor-
derungen eines Studiengangs erfolgt gewissermaflen selbstliufig (Gruschka, 1985;
Koffler, 2015; Kraler, 2012; Ostermann, 2015). Geht man davon aus, dass Professio-
nalisierung darauf ausgerichtet ist, Anforderungen der zukiinftigen Titigkeit ange-
messen zu bewiltigen, stellt sich dann aber die Frage, wie Professionalisierungsprozes-
se bereits im Studium so unterstiitzt werden konnen, dass die Vielfalt an Zugangs- und
Lernwegen erhalten bleibt und das Globalziel gelingenden Lehrerhandelns trotzdem
frith und konsequent in den Blick gerit. Die Ausgangsthese des folgenden Beitrags ist,
dass Professionalisierungsprozesse in ihrem jeweils individuellen Zuschnitt stirker be-
trachtet und gezielter — entlang je spezifischer individueller Relevanzen — unterstiitzt
werden miissen. Im Folgenden wird das im Rahmen der Tiibingen School of Educa-
tion entwickelte Angebot ProfiL — Professionalisierung durch Beratung im Lehramts-
studium — vorgestellt, das Studierende in Form einer professionsbezogenen Beratung
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tiber ihr gesamtes Bachelorstudium hinweg begleitet und in dem die Vielfalt an Lern-
und Bildungsprozessen als Rekonstruktion und Lésung fachlicher Entwicklungsauf-
gaben verstanden wird.

Durch die Erarbeitung berufsbiographisch relevanten Wissens kann dieses Beratungs-
angebot — so die zentrale Grundannahme — die Vermittlung zwischen objektiven An-
forderungen und subjektiven Eingangsvoraussetzungen begiinstigen und dazu ge-
nutzt werden, die Konturen des Professionalisierungsprozesses und der ihm inhirenten
Entwicklungserfordernisse zu schirfen. Diese theoretischen und konzeptionellen
Grundlagen sollen im ersten Teil dieses Beitrages thematisiert werden. Im Anschluss
daran werden erste Ergebnisse der Begleitforschung von ProfiL vorgestellt, die ver-
deutlichen, welche Entwicklungsaufgaben von am Beratungsangebot teilnehmenden
im Vergleich zu nichteilnehmenden Lehramtsstudierenden zu Beginn des Studiums
relevant gesetzt werden.

2. Das Beratungsangebot von Profil als Bindeglied zwischen objektivem und
subjektivem Bildungsgang

Neuere Ansitze der Bildungsgangforschung bestimmen Professionalisierung als
biographisch fundierte Lern- und Bildungsprozesse (dazu Keller-Schneider & Her-
icks, 2014, S. 391), die sich auf der Grundlage berufsbezogener Entwicklungserfor-
dernisse vollzichen (miissen). Innerhalb des Lehramtsstudiums bedeutet das fiir die
Studierenden, subjektive Anschliisse an das standardisierte Ausbildungsprogramm zu
suchen, was in Kongruenz zu eigenen Erfahrungen, Deutungsmustern und Potenzia-
len geschieht (Gruschka, 1985). Die Verbindungen von objektiven Anforderungen
und subjektiven Bearbeitungen lassen sich so als individuelle Entwicklungsaufgaben
rekonstruieren, die jedoch wegen ihrer biographischen Grundierung nicht immer
bzw. nicht sofort den Intentionen der Ausbildung und den zukiinftigen Herausforde-
rungen des Berufes entsprechen (Gruschka, 1985). Erhalten Studierende die Gelegen-
heit, sich dieser biographischen Vorstrukturiertheit ihres Wahrnehmungs- und Hand-
lungsraumes und der darin liegenden Entwicklungsnotwendigkeiten und -chancen
bewusst zu werden, konnen Begrenzungen reflektiert, Deutungen hinterfragt, Ent-
wicklungsbedarfe formuliert und Losungen antizipiert werden, vor allem wenn die
Reflexion personenbezogenen Eingangsmerkmalen wie Berufswahlmotiven, pidago-
gischen Vorerfahrungen, Beanspruchungserleben und so weiter gilt (Cramer, 2016).
Diese Reflexion spielt sich dann im Horizont der konkreten Anforderungen von Stu-
dium und Beruf ab.
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Im Rahmen von ProfiZ wurde auf dieser Grundlage eine berufsbiographisch orientier-
te Beratung entwickelt, die die individuellen Professionalisierungsprozesse angehen-
der Lehrerinnen und Lehrer systematisch begleitet. Ausgehend von Forschungsergeb-
nissen zum Einfluss personengebundener Eingangsvoraussetzungen auf den Verlauf
der Professionalisierung stellt ProfiL einen geschiitzten Rahmen bereit, in dem Bera-
terinnen und Berater Reflexionsriume erdffnen, die der Erarbeitung berufsbiogra-
phisch relevanten Wissens dienen. Dadurch kénnen die Bedingungen und Voraus-
setzungen des eigenen (antizipierten) (Unterrichts-)Handelns sichtbar gemacht
werden. Lehramtsstudierende, die an der Beratung von ProfiL teilnehmen, kénnen
mithilfe der Beratenden und innerhalb eines vom Studium und den unmittelbaren
Berufsanforderungen abgegrenzten Settings in Distanz sowohl zu den objektiven An-
forderungen des Lehrerberufes als auch zu den subjektiven Eingangsvoraussetzungen
gebracht werden. Solch eine Distanzierung macht professionsbezogene (Selbst-)Refle-
xion und Verhiltnisbestimmungen erst moglich. Entwicklungserfordernisse kristalli-
sieren sich heraus, die die Studierenden nun explizieren kénnen, was zugleich das
Entwickeln von Losungsstrategien ermdoglicht, die sowohl an die eigenen (aktuellen)
Voraussetzungen anschlussfihig sind, als auch neue Handlungsspielriume eréffnen
konnen. Objektiver und subjektiver Bildungsgang finden in dieser Passung von Ent-
wicklungsaufgabe und personenbezogenem Potenzial ihre je individuelle Verbindung.
Die gewonnenen Erkenntnisse tiber die Verquickung von biographischen Vorprigun-
gen und beruflichen Entwicklungen stellen die generative Sinnstruktur (dazu Grusch-
ka, 1985, S. 61-65) fiir den weiteren Professionalisierungsverlauf bereit, der sich auf
diese Weise — so unsere Annahme — priziser auf die individuellen Bedingungen, Vor-
stellungen und Notwendigkeiten ausrichten lisst. Die Studierenden konnen die eige-
ne Professionalisierung von hier aus nicht nur subjektiv sinnhaft ausgestalten, son-
dern die Prozesssteuerung auch selbst iibernehmen.

Die teilnehmenden Studierenden treffen sich zweimal pro Semester fiir circa 2,5 Stun-
den in sehr kleinen, konstant bleibenden Gruppen (ca. vier Teilnehmende). ProfiZ
sicht ab dem zweiten Semester zehn Beratungssitzungen vor, die sich {iber den gesam-
ten Studienverlauf hinweg gleichmifig verteilen. Sie werden von externen, systemisch
ausgebildeten Beratungsfachkriften geleitet. Auf der Grundlage eines im Projekt ent-
wickelten thematischen Manuals (Bauer, Christ, Kniep, Lange & Weinhardt, 2017)
erhalten die Beratenden im Vorfeld eine ausfiihrliche Schulung. Das Manual erldutert
die theoretischen Grundlagen des Konzepts, enthilt Vorschlige zur methodischen
Strukturierung von Sitzungen und weist 14 Themenpakete aus, an denen sich die Be-
ratung ausrichten soll, zum Beispiel Berufswahlmotive, eigene Schulerfahrungen, pi-

dagogische Vorerfahrungen, Idealbild Lehrerin und Lehrer, Passung Person-Beruf,
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Lehrer-Schiiler-Beziehung, Heterogenitit und Vielfalt, Belastungserleben. Diese The-
men fokussieren auf diejenigen personengebundenen Merkmale, Uberzeugungen
und Motive von Lehramtsstudierenden, die als Eingangsvoraussetzungen und damit
als mogliche Einflussfaktoren auf die professionelle Entwicklung in Studium und Be-
ruf inzwischen umfangreich erforscht sind und deswegen von den Studierenden als
die Bedingungen, Moglichkeiten und Beschrinkungen der eigenen Professionalisie-
rung bzw. des zukiinftigen Lehrerinnen- und Lehrerhandelns reflektiert werden soll-
ten (Cramer, 2016). Die Bearbeitung der Themen erfolgt iiber einen Wahlpflichtmo-
dus: Auf Themenkarten finden die Studierenden die jeweils wichtigsten Informationen
und Reflexionsimpulse, auf deren Grundlage sie gemeinsam das Thema der Sitzungen
festlegen. Individuelle thematische Anschlusspunkte konnen die Teilnehmenden tiber
ein vom Projekt bereitgestelltes Begleitbuch generieren, in dem sie sich vor- und
nachbereitend auf die Impulse einlassen. Wie sich das jeweilige Thema in den Sitzun-
gen initiiert, ob zum Beispiel themen- oder anlassbezogen, und wie es methodisch
umgesetzt wird, verbleibt in der Verantwortung der Beraterinnen und Berater. Um
innerhalb der Beratungssitzungen den Professionsbezug zu erhalten, miissen die The-
men allerdings immer entlang der vier Dimensionen Person, Unterricht, Schiilerin-
nen und Schiiler sowie Schule reflektiert werden: Diese Dimensionen greifen auf die
von Hericks (2006) herausgearbeiteten zentralen Entwicklungsaufgaben der Kompe-
tenz, Vermittlung, Anerkennung und Institution zuriick, die es mit dem Berufsein-
stieg zu l6sen gilt.

Innerhalb einer breiten Beratungslandschaft (Nestmann, Engel & Sickendiek, 2007 a,
2007 b, 2013; Reichel, 2016) verortet sich dieses Konzept einer professionsbezogenen
Beratung im Lehramtsstudium damit konzeptuell zwischen den beiden Stringen ei-
ner berufsbezogenen, individualisiert erfolgenden Beratung (wie z. B. der Karriere-
beratung) einerseits und einer organisatorisch verankerten Beratungsform (wie z. B.
der Teamsupervision) andererseits. Eine so gefasste Beratung unterstiitzt nach Nest-
mann und Sickendiek (2011) ,Ratsuchende dabei [...], Wahlméoglichkeiten abzuwi-
gen, sich angesichts mehrerer Alternativen zu entscheiden oder aber Optionen be-
wusst offen zu halten® (S. 109). Beratung folgt damit der Idee einer Ergebnisoffenheit
und einer an Reflexion ausgerichteten Problembearbeitung, in der es darum geht,
Selbstklirungsprozesse bei Ratsuchenden individuell und anliegenorientiert anzure-
gen (Bauer, 2014). Sie stellt nicht auf Ratschlige und Direktiven ab, sondern dient
der eigenen Urteilsbildung und Entscheidungsfihigkeit auf dem Weg zu einer profes-
sionellen Lehrpersonenidentitit, die sich im Bildungsraum zwischen objektiven An-
forderungen und subjektiven Potenzialen entfaltet und vor allem das Wahrnehmen,
Deuten und Bearbeiten je individueller Entwicklungsaufgaben moglich macht. Stu-
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dien zeigen diesbeziiglich, wie sehr dabei Motivation und Qualitit der stattfindenden
Reflexionen vom Beratungssetting selbst abhingig sind: Habituelle Dispositionen als
Konsequenz biographischer Erfahrungsaufschichtungen sind zunichst wenig be-
wusstseinsfihig. Sollen sie expliziter zuginglich gemacht werden, benétigen Studie-
rende mehr oder weniger weitreichende Einblicke in ihre Lebensgeschichte und die
damit verbundenen Sedimentationen. Die zum Teil sehr persénlichen Informationen
und zugehorigen Reflexionsprozesse bediirfen dann eines situativ verankerten Schut-
zes, zum Beispiel in Form einer vertrauenerweckenden Atmosphire, und in Form
einer entsprechend ausgerichteten methodischen Kompetenz der Beraterinnen und
Berater.

Studierende erachten ein Beratungssetting unter anderem dann als unterstiitzend,
wenn es durch Verpflichtung zur Verschwiegenheit geschiitzt ist und sie durch die
Preisgabe solcher Informationen keine Nachteile beftirchten miissen (dazu Krichter,
2018, S. 265-267). Dozierende, denen die Studierenden in anderen Lehrveranstal-
tungen begegnen (kdnnten), konnen die Schaffung eines geschiitzten Beratungsrau-
mes nicht zweifelsfrei gewéhrleisten: Zum einen bleibt stets eine gewisse Sensibilitit
oder gar Skepsis bestehen, was die Realisierung der Verschwiegenheit angeht (dazu
Krichter, 2018, S. 274). Die beratenden Dozierenden kénnten statt einer beraten-
den eine lehrende bzw. dominierende Haltung einnehmen, die die Autonomie der
Teilnehmenden beschneidet, sodass es zu einer Vermischung verschiedener Rollen
und zu Zielkonflikten kime (dazu Krichter, 2018, S. 258-259). Studierende schit-
zen die Beratungssituation insofern auch als ungiinstig ein, wenn das Beraterhandeln
und/oder die Beziehungsgestaltung nicht durchweg gelingt, weil z. B. Leistungssitu-
ationen hergestellt werden, Bewertungen stattfinden, die Redeanteile der Beraten-
den zu grof§ und Gesprichsstrukturen zu eng gesetzt sind, oder wenn Studierende
sich examiniert fithlen (dazu Krichter, 2018, S. 258-259). Hingegen betrachten Stu-
dierende Beratung dann als gewinnbringend, wenn sie nicht leistungs- oder prob-
lemorientiert, sondern tatsichlich personenbezogen ausgerichtet ist, sodass Losungs-
moglichkeiten entlang eigener Ressourcen entwickelt werden kénnen (dazu Krichter,
2018, S. 265-266). Unsere Beraterinnen und Berater verfiigen aus diesen Griinden
tiber eine systemische Zusatzqualifikation, die methodisch besonders geeignet ist,
den geforderten ergebnisoffenen, bewertungs- und rechenschaftsfreien Reflexions-
raum zur Verfiigung zu stellen, der Studierende als Expertinnen und Experten fiir
ihre (berufs-)biographische Dispositionierung ernst nimmt, die Aufdeckung von
Entwicklungsaufgaben an die je eigenen Ressourcen anschliefen lidsst und sie nicht
beraterisch-direktiv tiberschreibt. Die bisherige Professionalisierungsforschung kann
tiber die Konturen dieser individuellen professionsbezogenen Entwicklungsaufgaben
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nur wenig Auskunft geben (KéfHler, 2015; Kraler, 2012; Ostermann, 2015), weshalb
sich die Begleitforschung von ProfiZ unter anderem diesem Desiderat zuwendet.

3. Die Begleitforschung zu Profil

Zentrale Fragestellungen der ProfiL-Begleitforschung richten sich darauf, welche

professionsbezogenen Entwicklungsaufgaben von den Studierenden im Studienver-
lauf formuliert werden und welche Effekte im Zuge einer Teilnahme am Beratungs-
angebot sich diesbeziiglich herausarbeiten lassen. Zugleich werden Wirkmechanis-
men und Prozesse des Beratungsgeschehens selbst analysiert.
Die wissenschaftliche Begleitung sicht die Erfassung und Analyse auf drei Ebenen vor:
In Form eines Zwei-Gruppen-Pri-Post-Designs wird die Wirksamkeit des Konzeptes
beziiglich zentraler, aus der Professionalisierungsforschung stammender Variablen er-
fasst. Zum Einsatz kommt ein Fragebogen, der standardisierte Items und Instrumen-
te zu zentralen Konzepten der Lehrer- und Professionalisierungsforschung sowie offe-
ne Fragen enthilt und den teilnehmenden Studierenden zu drei Messzeitpunkten (2.,
4., 6. Semester) vorgelegt wird. Als Vergleichsgruppe werden diejenigen Lehramts-
studierenden des gleichen Jahrganges befragt, die das ProfiL-Angebot nicht in An-
spruch nehmen. Erhebungszeitpunkte sind hier das zweite und das sechste Semester.
Qualitative Vertiefungsstudien fokussieren zusitzlich die Prozessebene innerhalb der
ProfiL-Gruppen sowie den Einfluss der ProfiL-Beratung auf die individuellen Profes-
sionalisierungsverldufe. Dazu wurden narrative Interviews in der Gruppe der Teilneh-
menden und der Vergleichsgruppe gefiihrt sowie die teilstandardisierten Sitzungspro-
tokolle untersucht. Sowohl fiir die Auswertung der offenen Fragebogenteile als auch
der Interviews kommen inhaltsanalytische Verfahren zum Einsatz.

4. Berufliche Entwicklungsaufgaben aus der Sicht von Lehramtsstudierenden
zu Beginn des Studiums: erste Einblicke

Im Folgenden stellen wir erste deskriptive Ausziige aus den offenen Fragen des
Fragebogens vor und berichten von den inhaltsanalytisch ermittelten Kategorien und
Subkategorien der Pri-Erhebung zu Beginn des 2. Semesters. Die Ergebnisse werden
dabei im Vergleich zwischen Experimentalgruppe (z = 44) und Kontrollgruppe
(n = 116) kontrastiert und zusammenfassend entlang von kurzen Ankerzitaten aus
den Fragebogenantworten illustriert.
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Der eingesetzte Fragebogen enthilt neben Items mit festen Antwortvorgaben drei
offene Fragen: eine die vorliegenden Berufswahlmotive betreffend, eine beziiglich be-
rufsbezogener Uberzeugungen und eine zu den aktuell wahrgenommenen Entwick-
lungserfordernissen. Nachdem sich die Studierenden unter anderem mit ihren Vor-
stellungen beziiglich des Lehrerseins auseinandergesetzt haben, sollen sie darauf
aufbauend darlegen, welche Entwicklungsnotwendigkeiten, -wiinsche und -bedarfe
sie fir sich zum Zeitpunkt der Erhebung wahrnehmen. Die Entwicklungserforder-
nisse, die dort formuliert werden, sind sehr vielfiltig und nehmen unter anderem
personlichkeitsbezogene, pidagogische, fachdidaktische und fachwissenschaftliche
Kompetenzen in den Blick. Parallel dazu findet eine grundsitzliche Auseinanderset-
zung mit der eigenen (Weiter-)Entwicklung statt, die auf die Einstellung der Studie-
renden zum personlichen Entwicklungsbedarf hinweisen. Daneben lassen sich aber
auch formulierte Entwicklungserfordernisse finden, die sich an die Schule, die Uni-
versitdt und die (Bildungs-)Politik richten oder die Gesellschaft im Allgemeinen ad-
ressieren.

Einen grof8en inhaltlichen Themenkomplex, mit dem sich sowohl die Kontrollgruppe
als auch die Experimentalgruppe beschiftigen, stellen personlichkeitsbezogene Kom-
petenzen dar. Von den Studierenden werden verschiedene Facetten beleuchtet, die die
Lehrerpersonlichkeit formen bzw. stirken, aber auch iiber den Lehrerberuf hinausge-
hend von Bedeutung sein konnen. Im Einzelnen sind dies: souverdnes Auftreten ent-
wickeln, Belastbarkeit entwickeln, Umgang mit Menschen iiben, kritische Selbstrefle-
xion und Selbstorganisation verbessern.

Souverines Auftreten entwickeln sticht aus der Gruppe der personlichkeitsbezogenen
Kompetenzen besonders deutlich hervor und ist bei der Kontrollgruppe und der Ex-
perimentalgruppe mit einer Vielzahl an Nennungen vertreten. Den Studierenden
geht es dabei um die Stirkung ihres Selbstbewusstseins, einen Zugewinn an Selbstver-
trauen und den Aufbau von Selbstsicherheit. Die Experimentalgruppe setzt sich zu-
dem mit der Stirkung des Selbstwertes und der Reduktion von Selbstzweifeln ausein-
ander. Ein souverines Auftreten ist fiir beide Gruppen vor allem fiir den Umgang mit
Klassen bzw. groflen Gruppen von Bedeutung, wird aber auch im Verhiltnis zu ande-
ren, zum Beispiel zum Kollegium, betrachtet. Eine Stirkung von Prisenz, Durchset-
zungsvermdgen und Standfestigkeit wird zwar von beiden Gruppen in diesem Kon-
text benannt, bei der Experimentalgruppe findet sich aber zusitzlich der Hinweis
darauf, dass Autorititsmodus und Person passungsfihig sein miissten.

Die Subkategorie Belastbarkeit entwickeln wird ebenfalls von beiden Gruppen als
Entwicklungserfordernis aufgegriffen, wobei sich die Experimentalgruppe deutlich
intensiver mit Konfliktsituationen, Storungen und Ungeplantem auseinandersetzt.
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Ruhe und Gelassenheit in schwierigen Situationen sowie Geduld und Ausdauer spie-
len bei beiden Gruppen eine Rolle. Die Experimentalgruppe nimmt dariiber hinaus
den ,Beginn des Lehrer-Daseins® bzw. den Lehrerberuf insgesamt antizipatorisch als
sehr belastungsreich wahr, was das Erlernen entsprechender Strategien und Umgangs-
formen erforderlich mache. Des Weiteren wird von der Experimentalgruppe auf die
Grenzen der eigenen Handlungsméglichkeiten hingewiesen.

Als weitere personlichkeitsbezogene Kompetenz lisst sich die Subkategorie kritische
Selbstreflexion aus den Antworten der Studierenden ableiten. Die Experimentalgrup-
pe befasst sich im Gegensatz zur Kontrollgruppe dabei eingehender mit dem Lehrer-
bild und mit der Frage, ,was einen guten Lehrer tiberhaupt ausmacht®. Dies umfasst
eine Beschiftigung mit verschiedenen Facetten und Eigenschaften einer Lehrperson
und dient dazu, sich Klarheit tiber die eigenen Vorstellungen vom Lehrerberuf und
von ,einem guten Lehrer” zu verschaffen, um so herauszufinden, ,,welche Lehrerper-
sonlichkeit ... [man] vertreten méchte®. Das heifdt fiir die Experimentalgruppe, die
»personlichen Stirken und Schwichen hinsichtlich des facettenreichen Lehrerberufs
[zu] reflektieren, an ihnen [zu] arbeiten“ und dabei ,,Ubereinstimmungen [zwischen
Person und Beruf zu] erkennen und [zu] nutzen®. Auch unabhingig von der Pas-
sungsfrage formuliert die Experimentalgruppe die Aufgabe, ein klares Selbstbild zu
erlangen und das Wissen tiber die eigenen Charakterziige zu erweitern. Schlieflich ist
es in ihren Augen auch bedeutsam, ,sich mit dem Scheitern zu beschiftigen, damit
man bei Schwierigkeiten nicht zu zweifeln beginnt®.

Den zweiten grofSen Bereich der Entwicklungsnotwendigkeiten, -wiinsche und -be-
darfe bilden Formulierungen, die sich unter der Kategorie pidagogische Kompeten-
zen zusammenfassen lassen. Damit verbinden beide Gruppen vor allem die Erweite-
rung sozialer Kompetenzen, die sich in sechs Subthemen abbilden: Umgang mit
Schiilerinnen und Schiilern, Umgang mit Stérungen bzw. schwierigen Schiilerinnen
und Schiilern, Schiilerinnen und Schiiler begeistern und motivieren, individuelle For-
derung, Umgang mit Eltern und Umgang mit Kolleginnen und Kollegen.

Der erste Teilbereich der pidagogischen Kompetenzen widmet sich dem Umgang mit
Schiilerinnen und Schiilern, den man iiben miisse und fiir den es entsprechendes
Wissen anzueignen gelte. Bei der Experimentalgruppe liegt der Fokus auf der Gestal-
tung einer persdnlichen Beziechung zu den Schiilerinnen und Schiilern, um individu-
ell auf sie eingehen und sie fiir das Lernen motivieren zu kénnen.

Neben dem allgemeinen Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern lassen sich in den
Antworten der Studierenden auch Auﬁerungen identifizieren, die konkreter auf den
Umgang mit Storungen bzw. mit schwierigen Schiilerinnen und Schiilern gerichtet
sind. Derartige Formulierungen sind sowohl bei der Kontrollgruppe als auch bei der
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Experimentalgruppe zu finden. Im Gegensatz zur Kontrollgruppe weist die inhaltli-
che Auseinandersetzung bei der Experimentalgruppe aber einen stirkeren Unter-
richtsbezug auf und richtet sich auf den Erwerb entsprechender Strategien.

Als dritte Subgruppe der pidagogischen Kompetenzen lisst sich Schiilerinnen und
Schiiler begeistern und motivieren nennen. Beide Gruppen sehen hier die Aufgabe,
ihre eigene Begeisterungsfihigkeit zu verbessern; die Experimentalgruppe stellt sich
zudem die Frage, wie Lernende tiberhaupt zu begeistern sind. Dabei gehen diese Stu-
dierenden davon aus, dass sich die eigene Motivation positiv auf die der Schiilerinnen
und Schiiler auswirke.

Als weiteres Thema wird von den Studierenden die individuelle Forderung von Schii-
lerinnen und Schiilern behandelt. Bei der Kontrollgruppe ist von ,,mehr Individual-
forderung® und Chancengleichheit zu lesen, ohne dass dabei niher ins Detail gegan-
gen wird. Die Experimentalgruppe fasst Schule ,als Raum fur Entfaltung und
Forderung der eigenen Fihigkeiten der Schiiler und strebt danach, ,Schiiler als indi-
viduelle Personen mit individuellen Schwierigkeiten und Fihigkeiten zu erkennen®.
Der Unterricht solle sich an den Bediirfnissen, den Erfahrungen und den Erlebnissen
der Lernenden ausrichten. Gleichzeitig begreift die Experimentalgruppe es als grofie
Herausforderung, alle Schiilerinnen und Schiiler gleich zu férdern und setzt sich mit
der Frage auseinander, wie es gelingen kénne, auf die verschiedenen Bediirfnisse an-
gemessen einzugehen.

An die personlichkeitsbezogenen und padagogischen Kompetenzen schlieffen sich die
fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Kompetenzen an. Die fachdidaktischen
Kompetenzen werden als das Erlernen verschiedener Methoden und der Unterrichts-
gestaltung definiert.

Beide Gruppen befassen sich mit der Frage, wie Unterricht aufgebaut und geplant
werden kann. Fiir die Kontrollgruppe ist ein verstindnisvoller Unterricht wichtig, der
auf die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler eingehe. Auch bei der Experimental-
gruppe spielt schiilerorientierter Unterricht eine Rolle. Deutlicher als bei der Kont-
rollgruppe wird bei ihr allerdings Unterricht als Eigenleistung hervorgehoben, das
heiflt, die Studierenden der Experimentalgruppe sehen sich selber in der Verantwor-
tung, ,gute Materialien [zu] entwickeln/beschaffen® und , kreative Ideen [einzu]brin-
gen, um den Unterricht zu stirken®. Dabei geht es ihnen nicht nur darum, dass die
Unterrichtsmaterialien sinnvoll und niitzlich seien, sondern gleichzeitig auch darum,
Unterrichtsformen zu finden, die zur eigenen Person passen wiirden. Neben den
Grundpfeilern des Unterrichtens nennt die Experimentalgruppe auch das Erlernen
von Schiilerbewertung, das Uben von Prisentationen und das Kennenlernen ,,coole[r]
Unterrichtsmodelle® als Schritte auf dem Weg zum Lehrersein. Das Erlangen von
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fachwissenschaftlicher Kompetenz meint fir die Studierenden beider Gruppen den
Erwerb von Fachwissen und fachlicher Sicherheit.

Erginzend zu den fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Kompetenzen wiin-
schen sich beide Gruppen Praxiserfahrungen. Bei der Kontrollgruppe wird in die-
sem Zusammenhang die Ausbildung von Routine und von Handlungskompetenz
im Umgang mit Problemen benannt. Fiir die Experimentalgruppe ist Selbsterfah-
rung im Unterrichten wichtig, ,um ein Gefiihl dafiir zu bekommen® und ,um fest-
stellen zu konnen, wie man auftritt“. Bei der Experimentalgruppe ist das Sammeln
von Praxiserfahrungen auflerdem mit der Erweiterung von Improvisationsfihigkeit
und Spontanitit verkniipft. Es geht ihr um den Umgang mit Unerwartbarem und
darum, ,eigene Methoden/Regelungen [zu] entwickeln, wie man in bestimmten Si-
tuationen reagiert“. Auch das Kennenlernen der Rahmenbedingungen an Schulen
(Moglichkeiten und Grenzen des Lehrplans, Vorschriften an Schulen etc.) ist fiir sie
von Interesse.

Parallel zur Benennung konkreter Kompetenzen und Entwicklungsbereiche findet
eine grundsitzliche Auseinandersetzung mit der eigenen Entwicklung statt. Die Be-
reitschaft und Notwendigkeit zur Weiterentwicklung wird sowohl von der Kontroll-
gruppe als auch von der Experimentalgruppe thematisiert. Beiden Gruppen geht es
dabei nicht allein um eine Entwicklung berufsbezogener Kompetenzen, sondern gene-
rell um Ressourcenaufbau und Horizonterweiterung. Die Experimentalgruppe betont
dafiir die Erweiterung persénlicher Kompetenzen und formuliert fiir sich die Aufgabe,
die ,Lehrerpersonlichkeit insgesamt zu stabilisieren®. Sie vollzieht eine tiefergehende
Auseinandersetzung beziiglich der Vorstellungen und der Wege zum Lehrerberuf.
Zusitzlich geben die Studierenden Einschitzungen zum zukiinftigen Verlauf ihrer
Entwicklung ab. Diese lassen sich als Entwicklungsprognosen begreifen. Bei der
Kontrollgruppe zeichnet sich hier ein gemischtes Bild ab. Einerseits blickt sie positiv
auf die eigene Entwicklung. Andererseits zeigen sich Unsicherheiten hinsichtlich der
zukiinftigen Aufgaben. Es besteht zwar die Hoffnung, ,alles gut meistern zu kon-
nen®, es werden aber auch Grenzen der eigenen Entwicklung und Wirksamkeit an-
gedeutet. Auch die Experimentalgruppe setzt sich kritisch mit der eigenen Weiter-
entwicklung auseinander und verweist darauf, dass die Vorstellungen zum
Lehrerberuf oftmals Ideale abbilden, deren Umsetzung nicht immer leicht zu be-
werkstelligen sei.

Unser erster, noch explorativer Zugriff auf die Daten aus den offenen Fragen ldsst er-
kennen, dass die Studierenden auf die Frage nach bestehenden Entwicklungsnotwen-
digkeiten, -wiinschen und -bedarfen mit einer Vielzahl an unterschiedlichen Aufga-
ben antworten. Beide Gruppen setzen sich dabei mit dhnlichen Themen auseinander.
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Anhand der Auswahl der Themen bzw. Aufgaben ldsst sich daher keine grundlegende
Charakterisierung der Gruppen vornehmen, einige spezifische Tendenzen sind trotz-
dem erkennbar: So ldsst sich bei der Experimentalgruppe tiber mehrere Aufgabenbe-
reiche hinweg eine stirkere Ausdifferenzierung und Konkretisierung der formulierten
Aufgaben konstatieren, wihrend die Kontrollgruppe zu grofen Teilen auf einer eher
allgemeinen Ebene verweilt und tibergreifende Aufgabenkomplexe anspricht. Die Ex-
perimentalgruppe antizipiert die Handlungsanforderungen des Lehrerberufs direkter
und formuliert entsprechende Fragen; sie thematisiert zudem die Grenzen der eige-
nen Handlungsfihigkeit. Bei der Kontrollgruppe findet diese Form der Auseinander-
setzung nur in begrenztem Umfang statt. Die Frage nach der Passung zwischen Per-
son und Beruf findet hier keinerlei Beachtung. Bei der Experimentalgruppe driickt
sich dies dagegen an mehreren Stellen explizit aus und bezieht sich auf unterschied-
liche Aufgaben- bzw. Teilbereiche (souverines Auftreten entwickeln, kritische Selbst-
reflexion, fachdidaktische Kompetenzen). Fiir sie spielt der Aufbau der Lehrerperson-
lichkeit (Bereitschaft und Notwendigkeit zur Weiterentwicklung) und das Einfiihlen
in den Lehrerberuf (Sammeln von Praxiserfahrungen) eine entscheidende Rolle. Fiir
die Kontrollgruppe sind im Gegensatz dazu die strukturellen Rahmenbedingungen
des Lehrerberufs relevant; hier werden entsprechende Entwicklungserfordernisse eher
an Schule und Politik adressiert.

Diese Untersuchungsergebnisse sind im Rahmen der Forschung zum Lehrerberuf aus
mehreren Griinden von Bedeutung: Zum einen gibt es bisher nur sehr wenige Stu-
dien, die sich Entwicklungsaufgaben zuwenden, die bereits in der Ausbildungszeit,
also noch vor Berufseintritt sichtbar werden (KéfHler, 2015; Kraler, 2012; Ostermann,
2015). Diese richten ihr Augenmerk, wie unsere Untersuchung auch, auf die subjek-
tive Seite des Bildungsganges und rekonstruieren Entwicklungsaufgaben, wie sie sich
aus Sicht von Lehramtsstudierenden stellen. Sie gelangen allerdings zu Ergebnissen,
von denen sich die hier vorliegenden deutlich unterscheiden. Das ldsst sich mogli-
cherweise auf die differenten Erhebungs- und Auswertungsmethoden (Interview,
Grounded Theory) zuriickfiihren, die die Rekonstruktion von Entwicklungsaufgaben
entlang von Fragestellungen nach Berufswahlfindung, Ausbildungs- oder Krisener-
fahrungen vornahmen, wihrend unsere schriftliche Erfassung Entwicklungserforder-
nisse direkt erfragt. Den unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten (Studienbeginn,
Studienabschluss) scheinen die differenten Ergebnisse nicht geschuldet zu sein, denn
alle Untersuchungen arbeiten Entwicklungsaufgaben heraus, die vor allem personen-
und wenig professionsbezogen sind. Ostermann (2015), die als Einzige auch eine
Erhebung zu Beginn des Studiums vornimmt, kann lediglich die Entwicklungsauf-
gaben Selbstsicherheit (fachliche Sicherheit, Tafelschrift, Standardsprache, Beurtei-
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lung, Elternarbeit) und Disziplinierung (forderliches Arbeitsklima im Unterricht
schaffen, Einfordern von Disziplin, Verhaltensvereinbarungen) als professionsbezo-
gene rekonstruieren. Die anderen entsprechen eher Erfordernissen, die mit dem Be-
wiltigen des Studiums an sich zu tun haben (Selbstdisziplin, Umgang mit Kritik/
Frustration) (dazu Ostermann, 2015, S. 96-98). Zu dhnlichen Gewichtungen gelan-
gen auch die Erhebungen zu spiteren Ausbildungszeitpunkten: Die Studierenden
sind offensichtlich ,,noch in einem erheblichen Ausmafd mit sich selbst und ihrer
Personlichkeits- bzw. Selbstentwicklung®, ,mit Umstrukturierungsprozesse[n] ihres
Selbst* beschiftigt (KofHer, 2015, S. 188) und ,,die hier ermittelten Entwicklungsauf-
gaben scheinen eher von lebensphasen- bzw. altersspezifischen als von studienfach-
relevanten Faktoren moduliert zu werden® (KofHler, 2015, S. 188). Die Ergebnisse
unserer Untersuchung zeigen jedoch, dass Studierende bereits zu Beginn der Ausbil-
dung eine Vielfalt an Entwicklungserfordernissen formulieren kénnen, die zwar hiu-
fig ihren Ausgangspunkt in der eigenen Person oder eigenen Erfahrungen nehmen,
jedoch tiber die Formulierung personlichkeitsbezogener, pidagogischer, fachwissen-
schaftlicher oder fachdidaktischer Kompetenzanspriiche deutlichen Professionsbezug
zeigen.

5. Ausblick

Im vorliegenden Text wurde die Erfassung subjektiv wahrgenommener Entwick-
lungsaufgaben zu Beginn des Studiums vorgestellt. Damit wird im vorliegenden Arti-
kel noch nicht Bezug genommen auf die Prozesse innerhalb der Beratungsgruppen
sowie auf die Analyse der entsprechenden Fragestellungen zu spiteren Erhebungszeit-
punkten. Daher kénnen die Ergebnisse und die Fragen zur Wirksamkeit des Bera-
tungsangebots noch nicht vollumfinglich entlang der Zielsetzungen des Projekts ein-
geordnet werden. Die weitere Auswertung, das heifdt, die Erhebung der subjektiv
wahrgenommenen Entwicklungsaufgaben im Verlauf (nur Experimentalgruppe) und
am Ende des Bachelorstudiums (beide Gruppen) werden erkennen lassen, inwiefern
die Teilnahme am Beratungsangebot von ProfiL dazu beitragen kann, individuelle
Entwicklungsaufgaben durch die Erarbeitung berufsbiographisch relevanten Wissens
entlang professionstheoretisch begriindeter Fragestellungen zu schirfen.

Die hier vorgestellte Erhebung zeigt aber fiir sich bereits sehr deutlich, dass die Aus-
richtung der anstehenden Professionalisierung noch eng an die eigene Person gebun-
den und entlang der individuellen Motivlagen und individuell wahrgenommener
Kompetenzen konzeptualisiert wird. Diesen Befund werten wir als Beleg dafiir, dass
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es sinnvoll ist, bereits zu einem berufsbiographisch frithen Zeitpunkt solche Professio-
nalisierungsprozesse zu thematisieren, um so an diese starken Relevanzsetzungen der
Studierenden anzukniipfen und, von da ausgehend, die Blickrichtung zu erweitern.
Das hier gewihlte Medium Beratung ermdglicht auch inhaltlich in besonderer Weise,
auf die eingangs bereits benannte und in den Ergebnisdarstellungen sichtbar werden-
de Heterogenitit der in ersten Ansitzen skizzierten Entwicklungsaufgaben Bezug zu
nehmen und deren individuelle Reflexion und Bearbeitung zu unterstiitzen. Nicht
nur die Heterogenitit der individuellen Eingangsvoraussetzungen von Lehramtsstu-
dierenden, sondern auch die Heterogenitit und Komplexitit der organisatorischen
und professionellen Anforderungen im sich zunehmend ausdifferenzierenden Berufs-
feld unterstreichen die Notwendigkeit, die Individualitit von lehramtsbezogenen
Professionalisierungsprozessen zu berticksichtigen.
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