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Ruth Erika Lerchster

Ready to be a teacher!
Soziale Kompetenz als Missing Link
in der Lehrer*innenausbildung

Einleitung

Diese Zeichnung von Ulrich Radt ist einer vierzig Jahre alten Publikation (Gudjons
& Reinert, 1981) entnommen und scheint zeitlos zu sein. Riickblickend auf eine
langjahrige Tatigkeit in der Lehrer*innenausbildung widmet sich dieser Beitrag
in einer reflexiven Form dem aktuellen Zustand ebendieser Ausbildung. Er zeich-

99



100

net — mehr oder weniger unsystematisch - die Einschatzungen der Studierenden
zu ihrer Qualifikation insbesondere im Feld der sozialen Kompetenzen nach und
bietet fiir kiinftige curriculare Anderungsvorhaben Entwicklungsperspektiven an.

Einer ungefahren Schitzung zufolge wurden im Zuge der umgangssprachlich
sogenannten pddagogischen Seminare an den Universititen Graz und Klagenfurt
etwa tausend Lehramtsstudierende gebeten, sich dariiber auszutauschen, welche
Assoziationen sie mit ebensolchen Seminaren, die im Rahmen der Bildungswis-
senschaftlichen Grundlagen angeboten werden und als Pflichtficher zu besuchen
sind, verbinden. Diese Einstiegsreflexion am Beginn der Seminare miindete mit
einer erstaunlichen Regelmafigkeit in einer Grundsatzdiskussion bezogen auf die
(Un-)Zufriedenheit mit der Ausbildung. Ohne die Detailergebnisse darzustellen,
kann zusammengefasst folgender Befund abgeleitet werden:

Theorie | Fachdisziplin | Didaktik

« Die fachliche und didaktische Ausbildung ist gut, aber verschult.

« Die Theorie wird - abgesehen von den Redundanzen im Bachelor- und Master-
studium - als praxisfern eingestuft.

o Partiell erinnert die Form der Wissensaneignung (auswendige wortgetreue Wie-
dergabe von Inhalten) und die (autoritire) Vorgehensweise mancher Lehrenden
an vergangene Schultage.

» Sowohl entwicklungspsychologisches Know-how (Phanomene der Pubertit) als
auch Wissen iiber die eigene Personlichkeit, gruppendynamische Phanomene,
Teamentwicklungsprozesse oder die organisationale Verfasstheit von Schule feh-
len weitgehend.

Selbstmanagement, soziale und Methodenkompetenz

o Die Studierenden kommen aus der Schule, durchlaufen die universitire Aus-
bildung, um méglichst rasch wieder in die Schule zurtickzukehren (die von der
Industriellenvereinigung formulierte Vision, dass angehende Lehrkrifte aufler-
schulische Praxiserfahrungen sammeln, scheint nicht gegriffen zu haben; Indus-
triellenvereinigung, 2009).

o Der ,Rechtfertigungsreflex” wird bereits wahrend der Ausbildung trainiert: Man
rechtfertigt sich fiir die Studienwahl, fiir spatere Ferien- und Arbeitszeiten sowie
fur vielfach angenommene Privilegien, die der Beruf mit sich bringt. So soziali-
siert, bleibt dieses Verhalten unreflektierter Bestandteil der Profession.

o Ziel von vielen ist es, das Studium moglichst in der Regelstudiendauer zu absol-
vieren und rasch eine (moglichst volle) Lehrverpflichtung (ein Begriff, iber den
es sich im Ubrigen auch nachzudenken lohnt) zu erhalten.

« Zwischenstationen (Auslandsaufenthalte, Berufsjahre im Ausland, das Sammeln
von Erfahrungen in anderen beruflichen Kontexten) sind so gut wie nicht vor-
gesehen.

o Der Begriff der Reflexion ist negativ konnotiert, wird als inflationér verwendete
Floskel abgewertet und bezieht sich zudem ausschliefilich auf den Unterricht.

o Selbstmanagement wird primir mit Unterrichtsplanung, Zeitmanagement,
organisiertes, leistungsorientiertes Handeln und Struktur verkniipft.



« Die Herausforderungen, die soziale Situationen naturgemaf} mit sich bringen,
sind im Studium vernachléssigte Materie.

o Daraus resultiert der Wunsch nach Rezepten im Umgang mit schwierigen Inter-
aktions- und Kommunikationssituationen, Konflikten, Eltern, Schiiler*innen,
Kolleg*innen etc.

o Teamarbeit, Teamteaching und Evaluierung in Form von Feedback von Kol-

leg*innen und/oder Schiiler*innen werden kritisch gesehen.

Eltern stellen bereits bei den Auszubildenden eher ein Feindbild dar - man

spricht von schulfremden Personen, denen man in der Regel rechtfertigend

gegeniibertreten muss.

+ Die Autonomie im Klassenzimmer wird als grofler Vorteil der Profession wahr-
genommen.

« Die geringe Anforderung an Kooperation innerhalb des Kollegiums und die
Moglichkeit der Distanzierung gegeniiber der Organisation werden als traditio-
nell gegeben akzeptiert.

o Organisierte und zielgerichtete Kritik am Curriculum ist vergebene Liebesmiihe,
man fiihlt sich nicht gehort (Beschwerderufe und Bittgesuche an die OH wiirden
lautlos verhallen), nicht ernst genommen, hat resigniert und gelernt, sich den
Gegebenheiten anzupassen bzw. unterzuordnen.

Auch wenn dieser Befund die Sichtweise der Lehrenden, der Hochschulen und der
Institution Schule nicht berticksichtigt, ist er meines Erachtens dennoch ernst zu
nehmen, erniichternd und in gleicher Weise motivierend, Letzteres deshalb, weil
die Studierenden den Bedarfldngst erkannt haben. Sie markieren - zwar frustriert,
aber ausgestattet mit Emotion — die Leerstellen und Defizite, die spétestens dann
spiurbar werden, wenn sie ihre ersten Gehversuche in der Praxis machen, wo sie
oft hart aufschlagen. Viele der von ihnen genannten Aspekte fallen in den Bereich
der sogenannten sozialen Kompetenzen, die insbesondere die Ebenen des Selbst
(Individuum), der Gruppe und der Organisation betreffen und deren Schulung als
Stiefkind der Ausbildung bezeichnet werden kann.

Das alles ist nicht neu. Seit Jahrzehnten beschaftigt man sich mit Gelingensbe-
dingungen fiir Schulreformprojekte (Bidwell, 1968; im Bereich der Gruppendyna-
mik etwa Schwarz, 1975; Grossmann et al., 1997). Bereits Ende der Neunzigerjahre
formuliert Krainz-Diirr (1999) auf Basis von Forschungsergebnissen Problemfel-
der, deren Bewaltigung fiir Schulentwicklungsvorhaben kritische Erfolgsfaktoren
darstellen. ,,Diese Problembereiche betreffen das in Schulen verbreitete Organisa-
tionsverstdndnis, das Leitungsverstandnis, die Herstellung von Verbindlichkeit in
der Meisterung der Schnittstellenproblematik und die Vorstellung von ,Engage-
ment‘ im Gegensatz zu ,Professionalitat™ (Krainz-Diirr, 1999, S. 425). Sieht man
sich aktuelle Entwicklungen und damit zusammenhingende Reformvorgaben an,
wird nachvollziehbar, warum die Studierenden dringenden Aufholbedarf auf die-
sen Ebenen einfordern.

Auch wenn die erste Welle zur Autonomisierung der Schulen bereits 1993 ein-
geleitet wurde (und vor allem Verinderungen im curricularen Bereich vorsah),
verdichten sich in den letzten Jahren die Reformvorgaben. Schulleitungen sehen
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sich gezwungen, immer rascher, flexibler und umfassender auf den Veranderungs-
druck zu reagieren. Die mit der Autonomisierung einhergehende Redelegation
von Entscheidungs- und Steuerungsmacht ist auf innere und duflere Einfliisse
zuriickzufithren und wird aus mehreren Griinden als notwendig erachtet:

o Erniichternde PISA-Ergebnisse setzen das System unter Druck und zwingen es
zum Handeln.

o Divergierende regionale und lokale Anforderungen erfordern dynamisches und
vernetztes Agieren vor Ort.

« Kontinuierlich steigende Komplexitit verstirkt den Ruf nach Selbststeuerung;
zentrale, hierarchische Fithrung wird zunehmend dysfunktional.

o Restrukturierungs- und Einsparungsmafinahmen werden begleitet vom Ruf
nach Effektivitit, Innovation, qualititsvoller Unterrichts- und Schulentwicklung.

« Die Einfithrung von Bildungsstandards, der Zentralmatura und standardbezo-
gener Tests zwingen vor allem Schulen mit kritischen Ergebnissen zum Handeln.

Die Autonomiepakete wurden sukzessive weiterentwickelt und beinhalten bis zum
Bildungsreformgesetz 2017 curriculare Freiheiten (Fachererweiterung, ficher-
uibergreifender Unterricht, Integration neuer Inhalte etc.) bis hin zur Entwicklung
von Schulprofilen und Schwerpunktschulen sowie partielle Gestaltungsmoglich-
keiten im Bereich der Finanzen (Sponsoring, Kooperation mit Wirtschaftsunter-
nehmen, Vermietung von Rdumen). Das sich seit Januar 2018 in Umsetzung befin-
dende Autonomiepaket definiert dariiber hinaus folgende Ziele (BMBWE, 2018):

,Unterrichtsorganisation:

1. Nutzung der flexibilisierten Unterrichtszeit (Stundenblockungen, Offnung
der 50-Minuten-Einheiten)

2. Liberal festgelegte Offnungszeiten (Vorverlegung des Unterrichtsbeginns)

3. Bildung von Gruppen nach inhaltlichen und fachlichen Gesichtspunkten
(klassen-, jahrgangsficheriibergreifend, ficherverbindend, projektorien-
tiert)

Organisationsentwicklung:

1. Erarbeitung des padagogischen Konzepts (Evaluation & Standortbestim-
mung, Ableitung von Zielen, Gestaltung der Unterrichtsorganisation ...)

2. Professionelle Kommunikation (Abstimmung aller Piddagoglnnen einer
Klasse/in Fachern, mit den Schulpartnerschaften und anderen AkteurIn-
nen)

3. Nutzenstiftende Kooperation z. B. mit (iiber)regionalen/internationalen
(aufler)schulischen Partnerschaften

Personalauswahl und -entwicklung:

1. Professionelle Personalauswahlverfahren (Ausschreibungen, strukturierte
Auswahlgespriche, geplante Induktionsphase)

2. Gelebte Personalentwicklung an Schulen (Entwicklungsgespriche, Unter-
richtsplanung entlang von Stirken & Potenzialen der Lehrkrafte)



3. Fortbildung als Personalentwicklungsinstrument (gezielte Bedarfsmeldun-
gen direkt an PHs zur Organisation mafigeschneiderter Kurse & Work-
shops)

Individualisierte Unterrichtsentwicklung:

1. Einsatz von Diagnoseinstrumenten (Sprachkompetenzdiagnose, Lernfort-
schrittsgespréche ...)

2. Einsatz erweiterter Unterrichtsformen (Projektunterricht, offene Lernfor-
men, Freiarbeit Technologieeinsatz, Peer-Learning, vernetzte aufeinander
abgestimmte Inhalte)

3. Kompetenzorientierte Leistungsbeurteilung (alt. Leistungsbeschrei-
bung...)“

Diese Ziele treffen auf Schulorganisationen, die eine herausragend schwache und
strukturell untergeordnete Position innerhalb des Gesamtsystems haben, obwohl
sie gleichzeitig jene sind, die die Arbeit durchzufiihren haben (Lassnigg & Vogten-
huber, 2015, S. 28). Zudem treffen diese Ziele auf Lehrkrifte, die kaum in ausrei-
chendem Mafle vorbereitet sind.

Durchsucht man die Curricula des gegenwartigen Lehramtsstudiums des Ent-
wicklungsverbunds Stid-Ost!, findet man im Curriculum fiir das Bachelorstudium
Lehramt Sekundarstufe Allgemeinbildung, das 752 Seiten umfasst, den Begriff der
Sozialen Kompetenz zwei Mal (Unterrichtsfach Bewegung und Sport, S. 31 und,
bezugnehmend auf die Schiiler*innen, in der Religionspadagogik, S. 689), im
Masterstudium kommt er in dieser Form gar nicht mehr vor. Ein Ergebnis, das
in Anbetracht der komplexen professionellen Anforderungen an Lehrkrifte und
der umfangreichen evidenzbasierten Ergebnisse unter anderem der Bildungsfor-
schung in Bezug auf Lehrer*innenpersonlichkeit (fiir einen guten Uberblick dazu
Mayr & Neuweg, 2006; Mayr, 2016; Hanfstingl, 2019a, 2019b), der Auswirkung
von Beziehung im Bereich der Wissensvermittlung (Herrmann, 2019 sowie Meta-
analysen von Hattie, 2009 und Cornelius-White, 2007) und der Reformvorgaben
im Zuge der Schulautonomie tiberrascht. Auch wenn man die Verwendung von
spezifischen Begrifflichkeiten aufler Acht liele, mag es lohnen, dariiber nachzu-
denken, was man den Auszubildenden mit auf den Weg geben miisste, damit sie
mit weniger Unsicherheit und mit einem gut ausgestatteten Selbstbewusstsein ihr
von sozialem Handeln dominiertes Berufsfeld betreten konnen.

1 In Osterreich wurden im Rahmen der Reform der Lehramtsausbildung (PidagogInnenbildung
NEU) vier Entwicklungsverbiinde eingefiihrt, im Entwicklungsverbund Siid-Ost sind alle Pada-
gogischen Hochschulen und lehramtsfithrenden Universititen der Bundesldnder Burgenland,
Kérnten und Steiermark vertreten.
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Ausbildung pragt

Sowohl Schulen als auch Hochschulen versammeln rund um ihr vielfaltiges Bil-
dungsangebot auszubildende Menschen aus unterschiedlichen Herkunftssyste-
men. In ihrem Streben, Menschen fiir das Gemeinwesen und den Produktions-
prozess heranzubilden, bilden sie gewissermaflen alle Logiken gesellschaftlicher
Komplexitit disziplindr und organisational ab. Kinder, Jugendliche und junge
Erwachsene finden dort bestenfalls alles, was sie brauchen, um sich in der gesell-
schaftlichen Vielfalt intellektuell und sozial zurechtzufinden. Entlang dieser Ziele
und Anforderungen wirkt jede Organisation, jede Ausbildungsstitte verhaltens-
pragend, also indirekt bildend. ,,Die Schule - als Institution — erzieht, konstatiert
Bernfeld bereits 1925 (Bernfeld, 1925/1973, S. 28). Schulabsolvent*innen bringen
nach wie vor eine starke Schulprigung mit, die sie je nach Gestaltung der Studien-
plane entweder ablegen, weiterentwickeln oder beibehalten konnen. Das beginnt
bereits mit der Studienorganisation. Es ist nicht gleichgiiltig, wie Vorlesungen und
Seminar inhaltlich und didaktisch gestaltet sind, Priifungen abgehalten werden;
wie die Balance zwischen institutioneller Macht (Beurteilung und Benotung durch
die Lehrenden) und Machtverzicht im Sinne einer Didaktik, die zum Selbstdenken
und zur Kritik anregen soll, hergestellt wird; ob ein zeugnisorientierter Studienver-
lauf Wissensgebiete zusammenhanglos ,,zerhackt oder durch Teamteaching ver-
sucht wird, weitere Verbindungen herzustellen; ob die Freiheit der Lehrenden und
Lernenden durch curriculare, ressourcenbedingte und arbeitsrechtliche Zwiange
zunehmend abnimmt. Zudem kann die zunehmende Okonomisierung unseres
Bildungswesens, die einen wirkmaéchtigen Einfluss auf Bildungsorganisationen
hat, nicht aufler Acht gelassen werden. Je schneller jemand sein Studium absol-
viert, umso besser fiir die Statistik und das Budget (Stichwort priifungsaktive Stu-
dierende) der Universitit; ,, Trodler*innen” werden durch erhohte Studiengebiih-
ren bestraft, Massenfdcher durch diverse Zulassungsbeschréankungen vor Andrang
geschiitzt. Experimentiermdglichkeiten scheinen dadurch eingeschrankt, was
wiederum der Verschulung der Studienplidne entgegenkommt. Auch wenn Bil-
dungseinrichtungen fiir sich keine dezidierten Erziehungsaufgaben formulieren,
ist aufler Streit gestellt, dass Organisationsstrukturen, Inhalte, die Methoden der
Wissensvermittlung etc. die Sozialisation der Auszubildenden determinieren. Man
kénnte im Sinne der Kontinuitit nun darauf vertrauen, dass Gewohntes fortgesetzt
wird, dass Schulerinnerungen weniger Erinnerungen als vielmehr handlungslei-
tend bleiben. In Anbetracht des beinahe schon chronischen Reformdrucks, der auf
Bildungseinrichtungen im sekundiren wie im tertidren Bildungsbereich lastet, ist
ein Mehr desselben aber kaum zielfithrend.

Bildung ist traditionell mit einer positiven Konnotation verbunden. Im Zent-
rum steht die Weiterentwicklung der Menschen im Hinblick auf eine humane(re)
Gesellschaft. Wissenschaft und auch Schulbildung soll befreien von einer (Selbst-)
Entmiindigung der Menschen, die Verantwortung und Reflexion an Autorititen
delegiert. Bildung geht im Prinzip von der Moglichkeit aus, dass allen Menschen,
die von ihrer Vernunft Gebrauch machen wollen, diese Reflexion als ,,Einsicht“ in
ihr Leben und seine Zusammenhinge zugemutet werden kann und durch Refle-



xion verantwortungsvolle Selbststeuerung ermdglicht wird. Insofern sind sowohl
die Organisationen selbst als auch die sie bestimmenden Individuen und Gruppen
permanent aufgefordert, sich und ihr Handeln zu reflektieren, die Determinanten
zu erkennen, zu hinterfragen und gegebenenfalls zu entwickeln.

Entlang dieser Uberlegungen ist die These naheliegend, dass Schulentwicklung
und ernsthaft betriebene Schulreform am Punkt der sozialen Kompetenz anzuset-
zen haben. Ausgehend von der Person muss es kiinftig viel starker um die Bezie-
hungen zu den Dingen, zwischen den Menschen und Gruppierungen, um das Ver-
haltnis und die Verbindung zu Kolleg*innen und zur Gesamtorganisation und um
die dafiir erforderliche Kommunikation gehen. Will man nachhaltig Reformwir-
kung erzeugen, miissen Fihigkeiten erworben werden, die angehende Lehrkrifte
in die Lage versetzen, sich in sozialen Situationen nicht nur versiert bewegen zu
konnen, sondern sich in ihnen auch wohlzufiihlen, statt von ihnen tiberwaltigt zu
werden.

Kein Ich ohne Selbst — Selbstreflexion als Ausgangspunkt
sozialer Kompetenz

Auffillig ist sicher, dass die komplexen Berufs- und Lebensverhéltnisse dazu zwin-
gen, mehr iiber diese Verhaltnisse nachzudenken. Unbestritten ist weiterhin, dass
aufgrund von Moglichkeitserweiterung in unseren Handlungszusammenhéngen
das Nachdenken iiber Entscheidungen, Abhingigkeiten und Interdependenzen
umfangreicher gefordert ist. Demgegeniiber kdnnen wir aber ebenso viele Faktoren
einer Reflexionsverhinderung (Zeitdruck, Uberforderung, Ermiidung und Resig-
nation, mediale Ablenkung, Furcht vor Destabilisierung des jungen und fragilen
Selbst etc.; Lerchster & Heintel, 2017) diagnostizieren, die den Befund bezweifeln
lassen. Was aber jedenfalls stimmt, ist, dass sowohl die steigende Komplexitdt unse-
rer Lebensverhéltnisse als auch der Anspruch an individuelle Verantwortung und
Autonomie mehr Reflexion fordern wiirden, als ihr derzeit Raum gegeben wird.
Angehende Lehrpersonen individuell mit der Entwicklung der fiir sie relevanten
Systeme zu beauftragen, wire irrwitzig und gleichzusetzen mit der Forderung, die
einzelnen Biirger*innen haben die Klimakrise abzuwenden. Gleichwohl besteht
die Notwendigkeit, im Sinne der Kompetenzanforderungen, der Awareness und
des Empowerments, das Gegebene im Hier und Jetzt einer Reflexion zu unterzie-
hen und ein Bewusstsein zum Verhiltnis des Selbst zur jeweiligen Umwelt her-
zustellen. Ohne diesen Bewusstwerdungsprozess ist keine Entwicklung moglich,
ohne Bewusstsein bleibt sozial kompetentes Handeln eine Illusion. Pddagogische
Professionalitit hat direkt bei der Lehrperson anzusetzen und ist letztlich nur iiber
die Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit zu erreichen. Wer sich
entwickeln will, muss zum Beispiel zuerst ein ungefihres Bild davon haben, wie
sich das zu entwickelnde Selbst gestaltet, welche Pragungen und inneren Antreiber
handlungsleitend sind, welches Werte- und Normenkorsett man mitbringt, welche
Einstellungen und Uberzeugungen Interaktion férdern oder behindern, welchen
Einfluss positive und negative Erfahrungen haben, welche Impulse (Trigger) wie-
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derum welche Emotionen auslésen, welches Verhiltnis man zu Autorititen hat
und welche Art von Autoritit man selbst sein mochte.

Die der Entwicklung voranzugehende Auseinandersetzung mit Bestehendem
geschieht aber nicht ,en passant® (Selbst-)Reflexion heift, die Aktionsebene zu
verlassen und das eigene Handeln einer metaperspektivischen Analyse zu unter-
ziehen. Unser Regelschulsystem hat hierfiir nach wie vor keine Angebote oder
maximal unzureichende Instrumente und Formate. Was im Schulsystem nicht
geboten wird und nicht gelernt bzw. trainiert werden kann, sollte meines Erachtens
spatestens an der Hochschule ,,nachgeschult® werden. Zu trainieren sind reflexive
Bewegungen, die Schritt fiir Schritt Anndherung zum eigenen Ich ermdglichen
und die dabei unterstiitzen, Sozialisationsfaktoren und Persénlichkeitsstrukturen
zu erkennen, Identifikationen und Denkmodelle zu hinterfragen und Bediirfnisse,
Erwartungen und Gefiihle zu artikulieren. Um sich auf solche Prozesse, die durch-
aus auch schmerzvolle Erkenntnisse zutage fordern konnen, einlassen zu kénnen,
bedarf es addquater Formate, richtungsweisender Fragestellungen und Raume
der Entschleunigung, die das Nachdenken und den Ausstieg aus der alltiglichen
Routine fordern. Bestenfalls geschieht dies nicht nur bei der Eignungsfeststellung,
sondern kontinuierlich, unter Zuhilfenahme von Instrumenten und Verfahren zur
Personlichkeitsentwicklung, zur Selbst- und Fremdeinschitzung, zu Pragungen
und Mustern und jedenfalls mit professioneller Begleitung.

Kein Selbst ohne die anderen

Der Prozess der Auseinandersetzung mit dem Selbst im Sinne des zu entwickeln-
den Selbst und des Selbstmanagements muss als wichtiger Ausgangspunkt gese-
hen werden. Bei sich selbst zu sein, im eigenen System zu kreisen, reicht aber
bei Weitem nicht aus. Das Ich definiert sich auch tiber die anderen; das hat zur
Konsequenz, dass Professionalisierung ohne Feedback nicht denkbar ist. Um sich
in sozialer Weise zu ,vergesellschaften, Verbindungen und Beziehungen verhalt-
nisméflig zu gestalten, bedarf es konsequenterweise der Sichtweisen der anderen
(Fremdbild).

Die Bedingungen des Arbeitsumfelds Schule haben sich in den letzten Jahr-
zehnten gravierend verdndert. Die Wissens- und Informationsvermittlung — ein
bisher genuiner Auftrag an die Institution - verliert mit Einzug neuer Techno-
logien, digitaler Lernprogramme und des Internets an Exklusivitit. Riickt das
Monopol der Wissensweitergabe in den Hintergrund, stellt sich die Frage, ob die
disziplinare Ausbildung (das Fach und dessen Vermittlung) nach wie vor als Pri-
mdrqualifikation gesehen werden kann oder ob - mutig gedacht - die sogenannten
sekundidren (Schliissel-)Qualifikationen nicht mindestens denselben Stellenwert
einnehmen miissten. Das Autonomiepaket ist diesbeziiglich zukunftsweisend.
Anforderungen, die Schulen derzeit nur marginal erfiillen, riicken in den Vorder-
grund und drangen nach Umsetzung. Will man die Vorhaben operationalisieren,
braucht es Schulleitungen und Lehrkrifte, die eine Vorstellung von Teamarbeit
und Organisation (Lerchster et al., 2017) haben, die weit iiber das hinausgeht, was



derzeit gewusst, gekonnt und in der Ausbildung vermittelt wird. Schlagwoérter wie
Fachgruppen, facher- und projektorientierter Unterricht, inner- und aulerschuli-
sche Kooperation, Vernetzung, Teamteaching etc. zeigen deutlich, dass die Zeit des
Einzelkdmpfertums ein Ablaufdatum hat. Gleichzeitig laufen derartige Reformvor-
haben Gefahr, trotz ihres appellativen Charakters lautlos zu verhallen, wenn es
nicht gelingt, sie ,,ins Leben zu bringen®. Versteht man die angestrebten Ziele nicht
nur als Redelegation von Verantwortung an die einzelnen Schulen, sondern als
gebotenen Freiraum, der gestaltet werden kann, kdnnen neue Formen der Ver-
bindungen, der Zusammenarbeit, des Schnittstellenmanagements, der Kommuni-
kation, der gegenseitigen Unterstiitzung, der Partizipation und Interdisziplinaritit
entwickelt werden. Eine gute Voraussetzung fiir derartige Verdnderungsbewegun-
gen ist ein starkes, selbstbewusstes und funktionierendes Kollektiv. Uberall dort,
wo man auf andere angewiesen ist, wird Sozialkompetenz ,,zur Voraussetzung pro-
fessioneller Wirksamkeit (Krainz, 2009, S. 250). Diese Wirksamkeit kann greifen,
wenn a) schulische Strukturen und die Organisationskultur, die nach wie vor auf
Konkurrenz ausgerichtet sind, einer Reflexion unterzogen werden, b) angehende
Lehrkréfte verstarkt mit sozialpsychologischem und gruppendynamischem Know-
how ausgestattet werden, c) innerhalb der Organisation Formate eingerichtet wer-
den, wo inhaltliche und soziale Kooperationen trainiert werden koénnen, und d)
die Einsamkeit der Lehrkrifte im Klassenzimmer eine funktionierende institu-
tionalisierte solidarische Bezugsgruppe als Gegeniiber vorfindet, in der kollegiale
Beratung und vertrauensvolle Intervision als Qualitdtsstandard verstanden wer-
den. So kann der/die Einzelne sich gleichzeitig in Frage stellen und sich seiner/
ihrer selbst vergewissern und vom Druck, der im Spannungsfeld von Unterricht,
Elternarbeit und schulischen wie gesellschaftlichen Anforderungen entsteht, ent-
lastet werden und gleichzeitig das Kollektiv gestirkt werden.

Kein Wir ohne Kontext

Die angesprochene Freiheitserweiterung von Schulorganisationen muss immer
vor dem Hintergrund der jeweiligen organisationskulturellen Verfasstheit disku-
tiert werden. Schule als Expert*innenorganisation bzw. als professionelle Biiro-
kratie (Mintzberg, 1983, 1991) weist Spezifika auf, die einen hohen Einfluss auf
das Management haben. Sie ist durchdrungen von einem hohen Anspruch an
individuelle Autonomie, einer Kultur von Einzelkimpfer*innen, die Paritit und
moglichst basisdemokratische Entscheidungen einfordern. Funktionale Differen-
zierung ist ungewohnt und ungewollt, die Struktur wird bestimmt durch unabhéin-
gig voneinander Arbeitenden und hierarchisch Gleichgestellten, das resultiert ,,in
what may be called their structural looseness® (Bidwell, 1968, S. 975). Gleichzeitig
ist das System Schule anfillig fiir klassische Hierarchiekonflikte. Vielfach sind ver-
steckte Hierarchien vorzufinden, zudem gibt es intrainstitutionell tradierte infor-
melle Zustidndigkeiten und Kompetenzen, die das Gesamtsystem in einer labilen
Balance halten. Durch die Einfithrung funktionaler Differenzierungen (etwa der
durch neue Gruppen wie Steuergruppen oder Projektgruppen bedingten neuen
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Zustandigkeiten) wird diese fiir die Integritdt und Stabilitdt des Systems notwen-
dige Balance infrage gestellt; und dagegen regt sich oft Widerstand.

Um der Organisationsblindheit entgegenzutreten und blinde Flecken ins
Bewusstsein zu heben, gilt es, die Spezifika und die Geschichte der jeweiligen
Organisation einer kollektiven Reflexion zu unterziehen, bevor man sich auf Ver-
anderungsvorhaben einlédsst. Schulen reagieren empfindlich auf Veranderung, da
sie sich reflexartig kritisiert fithlen und meist in einer traditionsreichen ,,Es geht
nicht, weil ...-Kultur® verhaftet sind (Lerchster et al., 2020; Krainz, 2018). Ein wei-
terer Reflex ist die Delegation von Entwicklungsaufgaben an die Schulleitungen.
Entwicklungsresultate — das zeigt die Erfahrung allerorts - lassen sich nicht (mehr)
durch Hierarchie herstellen bzw. finden solcherart erzeugte Resultate wenig Akzep-
tanz im Gesamtsystem. Diese Erkenntnis findet mittlerweile — zumindest theore-
tisch — breite Zustimmung. Fithrung, Management und Steuerung — Leitung als
Trias (Rolff, 2010) - soll auf mehrere Schultern verteilt werden und wird subsum-
miert unter Begriffen wie ,distributed leadership” (Tian et al., 2016; Spillane et al.,
2001; Spillane, 2006), ,,collective/shared leadership (Endres & Weibler, 2019) und
»teacher leadership“ (Wenner & Campbell, 2017). Zusammengefasst: Will man die
im Autonomiepaket formulierten Forderungen tatsachlich umsetzen, wird es ein
Bewusstsein dafiir brauchen, dass ,,die Zeiten der ,heroischen’ Schulleitungsperso-
nen vorbei [sind]“ (Dubs, 2016, S. 53).

Um Schulleitungen zu entlasten und partizipative Formen von Fithrung prak-
tisch umzusetzen, braucht es auf struktureller Ebene etwa Projektgruppen, Fach-
gruppen, Steuerungsgruppen, didaktisch-padagogische Gruppen oder Schulent-
wicklungs- bzw. Strategiegruppen. Lehrkrifte sind in ihrer padagogischen Arbeit
gefordert und partiell hoch belastet (Klippert, 2007). Dennoch sind auf organisato-
rischer und kultureller Ebene engagierte Lehrkrafte, die Aufgaben und Funktionen
ibernehmen, zunehmend gefragt. Lehrpersonen, die eine gemeinsame Vorstel-
lung von Fithrungspraxis und ein gesundes Maf$ an Vertrauen (Zenger & Folkman,
2019) innerhalb des Kollegiums entwickeln. Sie agieren transparent, haben Gestal-
tungs- und Entscheidungsspielraume, die Akzeptanz der Schulleitung, geordnete
Kommunikationsstrukturen und definierte Prozesse (Mounajed, 2019) - frei nach
dem Motto ,,Leaders are made, not born“ (Ruvolo et al., 2004).

Zusammengefasst geht es um das Training sozialer Kompetenzen, die Ein-
tibung reflexiver individueller und kollektiver Bewegungen abseits der Betrach-
tung von Unterrichtseinheiten, die produktive Nutzung von Interdependenzen
und interdisziplindren Zugingen und die Institutionalisierung von Organisations-
formen, die dies ermoéglichen. Der Beitrag kann als Plidoyer verstanden werden,
dass zumindest Ersteres bereits in einem hohen Mafl im Zuge der Ausbildung
erprobt werden kann. Der Erwerb sozialer, kommunikativer und methodischer
Kompetenzen darf weder an freie Wahlficher delegiert noch in die Fortbildung
ausgelagert werden. Letzteres setzt Organisationsformen und Prozesse voraus, die
ergebniskonstitutiv werden. In ihnen ist Schnittstellen- und Widerspruchsma-
nagement angesagt, werden Konflikte nicht umgangen, sondern bearbeitet, balan-
ciert und in Eigenregie gelost.



Dieser Anspruch ist fir die Organisation Schule durchaus neu. Er bedeutet,
dass sie sich ermiachtigt und bis zur Grenze ihrer Moglichkeiten Selbstorganisa-
tionskompetenz wahrnimmt. Dort wo Hierarchien an ihre Grenzen stoflen - das
tun sie an vielen Stellen —, wird es die Einsicht brauchen, dass sich der Komplexi-
tat geschuldete Widerspriiche und Konflikte nicht mehr ganz einfach durch hier-
archische Uber- und Unterordnung regeln und losen lassen. Mit der sukzessiven
Entwicklung neuer Organisationsformen konnte zusammengefasst viel erreicht
werden:

Alte Ausdifferenzierungen und disziplinire Claims werden aufgehoben.
Schulleitungen werden entlastet und von der Illusion befreit, singuldr Schulent-
wicklung betreiben zu kénnen.

Interdependenzen werden als Ressource gesehen — in einem Feld, wo man ein-
ander braucht, wird Vertrauen zur neuen Wahrung.

Funktionsiibernahmen und nicht dem Paritétsprinzip entsprechende Differen-
zierungen sind nicht mehr von Misstrauen begleitet, sondern werden als not-
wendig und wichtig erachtet.

Institutionalisierte Kollektive verfiigen tiber addquate Kommunikationsformate,
die dazu fiihren, dass nicht langer versucht wird, moglichst unberiihrt aneinan-
der vorbeizukommen, sondern das Ziel verfolgt wird, miteinander auszukom-
men.

« Im Sinne des ,Miteinander- anstelle Ubereinander-Redens wird an der Fehler-
und Konfliktkultur gearbeitet.

Schule ist ein Ort, wo alle und insbesondere die Organisation selbst lernt.

Fazit

Derartige Verdnderungsbewegungen sind auf reflektierte und sozial kompetente
Mitarbeiter*innen, funktionierende Teams und lernwillige Organisationen ange-
wiesen. Will die Organisation vom Engagement und der Professionalitat (Krainz-
Diirr, 1999) der Lehrkrifte profitieren, muss die Basis dafiir in der Ausbildung
gelegt werden. Die an der Universitit Klagenfurt wissenschaftlich verankerte
Gruppendynamik bietet fiir dieses Bildungsspektrum ein breites Angebot. In grup-
pendynamischen Trainingsgruppen, Organisationstrainings und einem Erweite-
rungsstudium fiir ,,Social Competence and Organizational Learning“ (SCOL) wer-
den Studierende mit jenen Kompetenzen ausgestattet, die sie fiir die dynamischen
Prozesse, die in Schulen zunehmend stattfinden, dringend bendtigen. Insofern
ist das von Krainz-Diirr (2004) vor beinahe zwanzig Jahren formulierte Pladoyer
fiir eine gruppendynamische Basisausbildung aktueller denn je. Zukunftsweisend
werden entlang der Entwicklungsanforderungen, die die Organisation stellt, Kom-
petenzen formuliert, die weit iiber das Fach und die Didaktik hinausgehen und
die Lehrer*innen bereits im Zuge ihrer Ausbildung vermittelt werden sollten. Es
reicht nicht mehr, Persénlichkeitsmerkmale und Haltungen zu kennen, es reicht
auch nicht, iiber theoretisches Wissen zu gruppen- und organisationsdynami-
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schen Phanomenen zu verfiigen. Vielmehr geht es darum, den jungen Menschen
einen - durchaus theoriebegleiteten — Raum zur Verfiigung zu stellen, wo sie iiber
Erfahrung und Ubung Kompetenzen erwerben und trainieren kénnen und ermu-
tigt werden, sich eigenverantwortlich und selbstaufgeklart auf Kooperationen in
Teams und organisationale Anforderungen einlassen zu kénnen (dazu auch Hanf-
stingl, 2019a). Insofern wire es wiinschenswert, dass die von den Studierenden
artikulierten und von Wissenschaftler*innen lingst formulierten Defizite in der
curricularen Gestaltung der Lehrer*innenbildung aktiv aufgegriffen werden und
in der Ausbildung grundgelegt wird, was in der Praxis so dringend gefordert ist.
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