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Vorwort

Evelyn Siiss-Stepancik

Die personbezogenen iiberfachlichen Kompetenzen als integraler Bestandteil der
Ausbildung von Primarstufenpidagog®innen haben an der Pidagogischen Hoch-
schule Wien schon lange Tradition und werden von vielen Hochschullehrer*innen
in ihrer wissenschaftlichen Arbeit beforscht sowie in ihren Lehrveranstaltungen
gefordert. Im wechselseitigen Diskurs miteinander vertiefen sie dabei selbst ihre
personbezogenen iiberfachlichen Kompetenzen und generieren in co-kreativen Prozes-
sen Konkretisierungen des Konzepts und neues Know-how, das in weiterer Folge
dann den Studierenden und Schiiler*innen - so ist die Erwartungshoffnung -
zugutekommt.

Das Mitwirken der zahlreichen Autor*innen an der Erstellung und Publikati-
on dieser vielschichtigen Perspektiven auf die personbezogenen iiberfachlichen
Kompetenzen zeigt die weite Verbreitung, langjihrige Entstehung und Weiter-
entwicklung und macht zudem die professionsspezifischen Kompetenzen der
Autor”innen sichtbar.

Aus Sicht der Vizerektorin fiir Lehre und Studieren der Pidagogischen Hoch-
schule Wien erachte ich das Konzept der personbezogenen iiberfachlichen Kompeten-
zen als zentral in der wissenschaftsfundierten Ausbildung von Lehrer*innen und
Pidagog“innen. Zudem bin ich davon tiberzeugt, dass dieses Konzept in vielen
weiteren hochschulischen Studiengingen dazu beitragen kann, junge Menschen
auf die komplexe Arbeitswelt von morgen und die Bewiltigung der anstehenden
Herausforderungen in gesellschaftlich relevanten Bereichen vorzubereiten.

Den Autor*innen danke ich fir ihr Engagement und das Teilen ihrer Expertise,
den Leser*innen wilnsche ich viele inspirierende Nachdenkmomente.

Evelyn Siiss-Stepancik



Editorial

Manfred Fede & Sybille Roszner

,Ausbildung ohne Bildung ist blind, Bildung ohne Ausbildung ist leer.“ (Leiber 2016, S. 5)

Die Pidagogische Hochschule Wien (PH Wien) ist die grofite dsterreichische
Hochschule im Bereich der Lehrer*innenbildung mit aktuell rund 4622 Lehr-
amtsstudierenden sowie Studierenden in weiteren pidagogischen Berufsfeldern
(z. B. Freizeitpidagogik) (Zahlen aus Mai 2023"). Zudem besuchen rund 24.000
Studierende jihrlich diverse Fortbildungsveranstaltungen zu unterschiedlichen
pidagogischen Themenschwerpunkten. Die meisten Studierenden befinden
sich derzeit im Bachelor- und Masterstudium Primarstufe, dem Bachelor- und
Masterstudium Sekundarstufe, das im Verbund Nord-Ost* ausgerichtet wird,
dem Bachelorstudium Sekundarstufe Berufsbildung (Fachbereich Duale Berufs-
bildung) sowie dem Hochschullehrgang Freizeitpidagogik.

In diesem Sammelband wird das an der PH Wien entwickelte Konzept
,personbezogener iiberfachlicher Kompetenzen“ (kurz: PUK), aufgefichert in
die Dimensionen Selbst-, Sozial- und Systemkompetenzen, welches als Quer-
schnittsmaterie u.a. im Curriculum Lehramt Primarstufe verankert ist® (vgl.
Padagogische Hochschule Wien 2019), wiederaufgegriffen, durch weitere Theo-
riearbeit (Reframing) ausdifferenziert und (neu) kontextualisiert. Ein damit
verbundenes Ziel ist es, das Konzept offentlich zur Diskussion zu stellen und
iiber den Bereich der Primarstufe bzw. der Hochschule hinaus fiir die Lehrer*in-
nenbildung im Allgemeinen zu 6ffnen. Diese Zielsetzung scheint naheliegend,
da beispielsweise bereits das dsterreichische Schulorganisationsgesetz (SchOG)
die tiberfachlichen Kompetenzen — neben den fachlichen Kernkompetenzen — als

1  PH-Online (Abfrage: 02.06.2023).

2 Der Entwicklungsverbund Nord-Ost wurde 2016 gegriindet und bildet den Grundstein fiir die
neue Lehrer*innen(aus)bildung der Sekundarstufe Allgemeinbildung fiir den Raum Wien/Nie-
dergsterreich. Das Studium wird in Kooperation folgender Universititen und Hochschulen aus-
gerichtet: Universitit Wien, Kirchliche Pidagogische Hochschule Wien/Krems (KPH), Pidago-
gische Hochschule Niederdsterreich (PH NO), Pidagogische Hochschule Wien (PH Wien) und
Hochschule fiir Agrar- und Umweltpidagogik Wien.

3 Ebenso besteht nach wie vor eine Verankerung im Curriculum Lehramt Sekundarstufe Berufs-
bildung im Fachbereich Duale Berufsausbildung sowie Technik und Gewerbe (vgl. Pidagogische
Hochschule Wien 2020).
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besonders bedeutsam beschreibt (§2). Die Schiiler*innen sollen die Méglichkeit
erhalten, in entsprechend methodisch und didaktisch konzipierten Lernriumen,
aktiv und zunehmend eigenstindig, tiber die fachlichen Kompetenzen hinaus,
ihre personalen und sozialen Potenziale zu entfalten. So wird in den neuen
Lehrplinen der Primarstufe bzw. der Sekundarstufe im zweiten Teil (Kapitel zur
Kompetenzorientierung) explizit auf iiberfachliche Kompetenzen verwiesen. Es
werden beispielhaft Motivation, Selbstwahrnehmung und Vertrauen in die eige-
ne Person sowie soziale Kompetenzen als itberfachliche Kompetenzen genannt
(BGBI. 112023, S. 3%).

Auch aufhochschulisch-universitirer Ebene riicken itberfachliche Kompeten-
zen zunehmend in den Fokus von Professionalisierungsbemithungen im Bereich
der Lehrer*innenbildung und ihnen wird allgemein eine grofie Bedeutung zu-
geschrieben (vgl. u. a. Eder/Hofmann 2012 fiir den schulpidagogischen Bereich;
Nolle 2012, S. 39 fiir den hochschulisch-universitiren Bereich). Dennoch sind sie
bisherin den entsprechenden Curricula unterreprisentiert (vgl. Leiber 2016, S. 17)
und deren Bewahrung und Entwicklung lebt vom persénlichen Engagement ein-
zelner Personen oder Personengruppen, wie die organisationale Entstehungsge-
schichte des PUK-Konzepts, erzihlt durch Eva Unterweger (vgl. Im Gesprich mit
Eva Unterweger in diesem Band), eindriicklich zeigt. Wissenschaftliche Beschafti-
gung mit dem Thema und (systematische) curriculare Einbindung scheinen hier
(noch) nicht deckungsgleich zu sein.

Die Lehrer*innenbildung steht in Osterreich aktuell vor zahlreichen Her-
ausforderungen. Beispielhaft genannt werden konnen gerade im Primarstufen-
bereich der mitunter (vollig) verfrithte Einstieg von Lehramtsstudierenden ins
Berufsleben mittels Sondervertrags der Bildungsdirektionen. Das stellt mittler-
weile eine besonders in Wien gingige Praxis aufgrund von allgemeinem Lehrper-
sonenmangel dar®. Hinzu kommt ein reger Wettbewerb unter den Hochschulen
und (privaten) Universititen in Bezug auf das Rekrutieren von (potenziellen)
Student*innen, was sich nicht unbedingt vorteilhaft auf die Studierendenzahlen
an Pidagogischen Hochschulen auswirkt und damit auch auf die Sicherung
des professionellen Nachwuchses fiir den Lehrer*innenberuf. Bevorstehende
gesetzliche Anderungen, was die Dauer des Lehramtsstudiums in Osterreich
betrifft (zuriick vom vier Jahre dauernden Bachelorstudium plus Masterstudium
zu drei Jahren Studiendauer im Bachelorstudium plus zwei Jahre Masterstudi-
um, berufsbegleitend) sowie gréfiere inhaltliche Anderungen in den Curricula
der Pflichtschulen, Allgemeinbildenden Hoheren Schulen und Berufsbildenden
Schulen, tragen zu weiterer Verunsicherung, sowohl bei Studienbewerber*in-

4 hteps://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen
&Gesetzesnummer=10009265 (Abfrage: 10.06.2023).

5 Dieser Umstand ist in seinen Folgen bisher noch nicht ausreichend beforscht, wie Fede und
Roszner (2023) am Ende ihres Beitrags feststellen.
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nen als auch bei Berufseinsteiger*innen bei. Ist man schlieflich im Schulalltag
angekommen, warten dort ebenfalls zahlreiche Herausforderungen auf die Be-
rufseinsteiger*innen: Mitunter schwierige Rahmenbedingungen aufgrund des
bereits angesprochenen Lehrer*innenmangels (z. B. viele Vertretungsstunden,
ein nicht optimaler Betreuungsschliissel Lehrperson(en)-Schiiler*innen, Fluk-
tuation unter den Lehrkriften, was auch die Nachmittagsbetreuung, die durch
Freizeitpidagog®innen organisiert wird, betrifft), Kinder und Jugendliche aus
unterschiedlichen sozialen Milieus und mit unterschiedlichem kulturellen Hin-
tergrund, Kinder und Jugendliche mit diversen (individuellen) Forderbedarfen.
Aufder anderen Seite steigen auch hier die Erwartungen an die Kompetenzen von
Lehrpersonen, nicht zuletzt reprisentiert durch das Qualititsmanagementsystem
fiir Schulen (kurz: QMS), das sich am Qualititsrahmen fiir Schulen (vgl. BMBWF
2020) orientiert und vor allem auf inner- und auflerschulische Kooperation und
Vernetzung setzt.

Diese vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BMBWF) vorgegebenen Anforderungen fithren (auch durch parallel verlaufende
Gesetzesinderungen) derzeit zu neuen Rolleninterpretationen verschiedener
Akteur*innen des Bildungs- bzw. Schulsystems®, wobei hierbei interessant zu
sein scheint, dass sich bei den Neuausrichtungen bzw. -interpretationen von
Rollen eine Verschiebung in Richtung zunehmender Beratungsfunktionen voll-
zieht. Nicht nur Lehrpersonen rutschen nunmehr vermehrt in die Rollen von
(Lern-)Coaches (vgl. u. a. Hardeland 2021; Miiller-Lehmann 2019), auch Schullei-
tungen und Schulqualititsmanager*innen iiben ihre Funktionen in steigendem
Maf3e beratend statt direktiv aus (vgl. z. B. Klein/Bremm 2020). Da verwundert
es nicht, wenn auch die Lehrer*innenbildung im Zuge diverser Professionalisie-
rungsbemithungen auf Lehrveranstaltungen wie beispielsweise Gruppen-Coaching
oder Selbstmanagement setzt (vgl. Fithrer/Cramer 2020). Das gesamte dsterreichi-
sche (und zumindest auch deutschsprachige) Bildungssystem — so kénnte man
etwas {iberspitzt formulieren — @bt sich in Rollenfunktionen und Tatigkeiten, die
urspriinglich dem psychosozialen Feld zuzurechnen gewesen wiren (darunter
fallen Aufgaben und Titigkeiten von Psychotherapeut®innen, Supervisor*innen
und Coaches, Sozialarbeiter*innen, Sozialpidagog*innen u. dgl.). Es macht den
Anschein, dass sich demnach ein (neues?) Beratungsparadigma vor dem Hinter-
grund von Autonomie auf unterschiedlichen Ebenen im System breitmacht, was
auch Fragen nach diszipliniren An- und Abgrenzungen aufwirft (z. B. zwischen
Bildungswissenschaft — Padagogik und Beratungswissenschaft — Coaching). Schulische
Autonomie bedingt (und bedarf) daher zunehmend der Beratungsleistung von
Schulentwicklungsberater*innen und interner wie externer Coaches; individu-
elle Autonomie fithrt dagegen zu einer unterstiitzenden und begleitenden bzw.

6  Aufgabenprofile der Akteurinnen und Akteure abrufbar unter: https://www.qms.at/ueber-qms/
akteurinnen-und-akteure (Abfrage: 10.06.2023).
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supportiven Herangehensweise von Lehrenden in Schule (z.B. Lerncoaching’
bei Schiilerinnen und Schiilern, Mentoring im Rahmen der Induktionsphase bei
neu einsteigenden Lehrpersonen) wie Hochschule (z.B. durch formative Leis-
tungsbeurteilung oder personlichkeitsentwickelnde Lehrveranstaltungen, wie
bereits erwihnt). Nicht zu vergessen: Coaching gibt es mittlerweile an Universi-
taten auch fiir den scientific staff, hier allerdings vornehmlich mit dem Zweck, die
eigene wissenschaftliche Karriere zu befordern (vgl. z. B. Fahr 2017).

Professionalisierung findet in jedem Fall und auf allen Ebenen des Bildungs-
systems im Spannungsfeld von Individuum und System statt (gemeint sind hier
institutionell-organisationale Rahmenbedingungen). Der Fokus von Professiona-
lisierungsbemithungen bleibt dennoch tendenziell eher auf das Individuum und
seine Entwicklung im Prozess lebenslangen Lernens gerichtet, was nachvollzieh-
bar scheint vor dem Hintergrund des Kompetenzparadigmas und der aktuellen Ge-
staltung der (vielfiltigen) Aufgabenbereiche von Lehrpersonen. Was bleibt, ist auf
der anderen Seite aber auch die Gefahr, gesellschaftliche Problemlagen auf das
Individuum abzuwilzen und (kritische) Systemblindheit zu beférdern (vgl. Kithl
2009a; Kith] 2009b). Umso mehr liegt es an einer modernen Lehrer*innenbildung
nicht nur das Individuum in seiner Entwicklung zu sehen, sondern auch systemi-
sche Aspekte im Sinne einer Perspektiven- und Kompetenzerweiterung im Blick
zu behalten.

Personlichkeitsbildung kann dennoch als menschliches Grundrecht und
elementares (hoch-)schulisches Bildungsziel gesehen werden (vgl. Leiber 2016,
S. 4). Das markiert einen zentralen Gedanken einer bildungswissenschaftlichen
Herangehensweise, die Menschen als Personen in Entwicklung begreift und
weiterdenkt, als Zuginge zu Professionalisierung, die im Schnellverfahren und
unter Rickgrift auf Bildungsangebote light die Lehrer*innenbildung immer mehr
zu einer reinen (und moglichst standardisierten) Ausbildung herunterstufen
bzw. reduzieren mochten — auch wenn das Argument fiir allerorts fehlende (6ko-
nomische) Ressourcen und (vor allem) Zeit im ersten Moment nachvollziehbar
klingt. Andere Professionen, hier scheint die Psychotherapie als interessantes
Beispiel dienen zu kénnen, stehen in Osterreich gerade vor dem méglichen,
aber nicht sicheren Sprung, in das System offentlicher Hochschulen und der
damit verbundenen Finanzierung von 6ffentlichen Studien-/Ausbildungsplit-
zen. Traditionell ist hier der Stellenwert von Selbsterfahrung und die besondere
Bedeutung fur das Erlernen von Beziehungsfihigkeit von grofer Bedeutung.
Das resultiert zu einem Gutteil aus belastbaren Forschungsergebnissen, die die
Abhingigkeit des therapeutischen (warum nicht auch pidagogischen?) Erfolgs
von der Qualitit der Therapeut®innen-Klient*innen-Beziehung belegen (vgl.

7  Das Verhiltnis von Erziehung (in Bezug auf Minderjihrige) und Coaching (eher ein Thema
der Erwachsenenbildung) scheint in der Bildungswissenschaft bisher weder vollstindig geklart
noch umfassend erértert worden zu sein.
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Pieringer/Laireiter 1996, S. 178). Bezogen auf das dkonomische Argument bzw.
auf Fragen zu etwaigen Ressourcenlagen, bleibt auch hier zu hoffen, dass das
6konomische Argument nicht zur (alleinigen) Richtschnur fiir Entscheidungen
in Bezug auf die Qualititssicherung und -entwicklung der neuen Studienginge
wird.

Eva Unterweger war es ein personliches Anliegen (nicht zuletzt auch als Psy-
chotherapeutin) Selbsterfahrung in die Lehrer*innenbildung zu bringen und da-
mit angehenden Lehrpersonen die Chance zu geben, ihr eigenes So-Geworden-Sein
zum (selbstreflexiven) Ausgangspunkt von Person, sozialer Umwelt und System
zu machen. Selbsterfahrung spielt dabei, dhnlich wie in der Ausbildung von Psy-
chotherapeut*innen, eine zentrale Rolle, auch wenn bisher in der Regel die Res-
sourcen fehlen, um Angebote im Zweipersonensetting (Studierende*r und Leh-
rende’r) zu schaffen. Beiden Professionen (Psychotherapeut*in und Lehrer*in)
ist in jedem Fall eines gemeinsam: Sie leben von der Fihigkeit (Kompetenz), Be-
ziehung in der Praxis (aktiv und bewusst) gestalten zu konnen (was die Fihig-
keit zu bewusstem und legitimierbarem therapeutischen wie pidagogischen In-
tervenieren impliziert). Auch wenn Selbsterfahrung und Persénlichkeitsbildung
letztlich auf gelingende Berufsausitbung und damit auf Praxis abzielen, so sind
sie von Anbeginn an (und bis zum Ende!) notwendigerweise — dialektisch — mit
(ihrer) Theorie verschranke (vgl. Leiber 2016). Sie ist deshalb notwendig, weil an-
sonsten weder kritische (Selbst-)Distanzierung (vgl. Frankl 1966) noch adiquate
Ausrichtung auf Praxis (z. B. auch in Form von Forschung) méglich wiren — und
damit letztlich auch keine Professionalitit als Zielkategorie von Professionalisie-
rung. Nicht zuletzt braucht Praxis Theorie(-arbeit) und -entwicklung, um tiber-
haupt (normative) Zielvorstellungen von Professionalisierungsprozessen entwer-
fen zu konnen. Ethische Reflexion schlief3lich iibernimmt die Funktion notwen-
diger Korrektur, was unter Betrachtung aktueller geopolitischer (Miss-)Entwick-
lungen vielleicht sogar als eine der wichtigsten Reflexionsebenen mit Blick auf
(professionelle) Handlungskompetenz(en) zu sein scheint.

Abschliefiend gilt es ein wichtiges Forschungsdesiderat zu benennen, das
auch die Querschnittsmaterie personbezogener iiberfachlicher Kompetenzen im
hochschulisch-universitiren Bereich betrifft: Die Entwicklung und Forderung
systematischer Begleit- und Evaluationsforschung in Aus,- Fort- und Weiterbil-
dung, was jedoch nicht nur in Bezug auf die PH Wien zu gelten scheint. Sie ist
unabdingbar fir die (evidenzbasierte) (Weiter-)Entwicklung der Querschnitts-
materie und der Lehrkonzepte (vgl. Leiber 2016, S.17). Nicht zuletzt wiirde
systematische Evaluationsforschung den Wert und die Bedeutung von Selbst-
erfahrung und Personlichkeitsbildung nicht nur theoretisch sichern, sondern
auch empirisch bestitigen und angehende Lehrpersonen vor mitunter nicht
immer ganz ideologiefreien Selbsterfahrungskonzepten und deren potenzielle
Anmutungen fiir das Subjeke schiitzen (vgl. Pieringer/Laireiter 1996, S. 179). Das
stellt den Wert von Selbsterfahrungselementen als Bestandteil eines ganzheit-
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lichen Lernbegrifts (vgl. Fede in diesem Band) nicht in Abrede. Vor allem dann
nicht, wenn man an die, aus der Psychotherapieforschung hinlinglich bekann-
ten Forschungsergebnisse, zur Bedeutung der therapeutischen Beziehung fiir
den Behandlungserfolg bedenkt (vgl. u.a. Bergin/Garfield 1994; Grawe/Dona-
ti/Bernauer 2001). Die zentrale Personengruppe schlechthin im Bildungssystem
wird in jedem Fall davon profitieren kénnen, wenn auch kiinftig entsprechende
Angebote integraler Bestandteil der Lehrer*innenbildung bleiben wiirden: die
Schiilerinnen und Schiiler. Sie sind und bleiben der Ausgangspunkt und das
Ziel aller Professionalisierungsbemithungen von (kiinftigen) Lehrerinnen und
Lehrern.

Der Sammelband wird er6ffnet durch ein Interview mit Eva Unterweger aus
dem Sommer 2022 zur Entstehungsgeschichte des Konzepts der personbezoge-
nen iiberfachlichen Kompetenzen. Eva Unterweger war mafigeblich an dessen
Entwicklung beteiligt und gibt interessante Einblicke in die Hintergriinde der
Entstehung und ihren persénlichen Bezug dazu.

Im ersten Teil dieses Sammelbandes liegt der Fokus auf der allgemeinen
Begriffsklirung und dem Grundverstindnis von Kompetenz bzw. von iiberfach-
lichen Kompetenzen. Diese werden oft als Grundvoraussetzung fiir den Erwerb
bereichsspezifischer bzw. fachlicher Kompetenzen beschrieben. Dazu kommen
Autor*innen, die an verschiedenen Hochschulen, Universititen und Bildungs-
institutionen in Osterreich titig sind, in Form von Gastbeitrigen zu Wort. Der
Beitrag von Matthias Huber und Jonas Claufien widmet sich dem Begriff der Kom-
petenz unter besonderer Beriicksichtigung der Lehrer*innenbildung und mit
Blick auf die Besonderheiten curricularer Entwicklungen in diesem Bereich. Ziel
ist es dabei, jene Kompetenzbereiche zu definieren, die fir die Ausbildung von
Lehrkriften als notwendig und hinreichend gelten kénnen. Im Beitrag von Eva
Maria Waibel und Julie Melzer liegt der Fokus auf einem personalen und existenzi-
ellen Bild vom Menschen. Nicht nur widmen sie sich auf theoretischem Weg der
Frage, inwiefern Menschenbilder das (pidagogische) Handeln leiten, sondern
sie begeben sich auf die Suche nach einer auf Sinn und Werten basierenden
Pidagogik, die die Person ins Zentrum ihres Interesses riickt. Daraus werden
Konsequenzen sowie curriculare Uberlegungen fiir Erziehung und Unterricht
abgeleitet. Elisabeth Ostermann stellt in ihrem Beitrag das Entwicklungsauf-
gabenkonzept vor, welches diverse Kompetenzdiskussionen bereichern kann
und resiimiert, dass Entwicklungsaufgaben ein Minimum an Kompetenzen
voraussetzen und gleichzeitig zum Aufbau von Kompetenzen beitragen kon-
nen. Moglichkeiten einer Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen,
die sich im Spannungsfeld zwischen subjektiven Anspriichen und objektiven
Gegebenheiten ergeben, werden vorgestellt und diskutiert.

Der Beitrag im zweiten Teil des Bandes trigt die Zusatzbezeichnung revisi-
ted im Titel und liefert damit den Hinweis, dass etwas Bestehendes einer Uber-
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arbeitung zugefithrt werden soll. Manfred Fede nimmt auf theoretischer Basis die
(Neu-)Kontextualisierung und Weiterentwicklung des Konzepts der personbezoge-
nen iiberfachlichen Kompetenzen im Sinne einer integrativen, human-/sozialwissen-
schaftlichen Rahmung vor, die ein neues und zugleich theoretisch stringentes wie
anschlussfihiges Verstindnis iiberfachlicher Kompetenzen fiir das Feld pidago-
gischer Berufe zur Verfiigung stellen soll.

Im dritten Teil des Bandes legen Hochschullehrende der Pidagogischen
Hochschule Wien dar, auf welche Weise sie das Konzept der personbezogenen
iiberfachlichen Kompetenzen in ihre Ausbildungsarbeit in Form individueller Lehr-
Lernkonzepte transferieren. Damit findet das Konzept den Weg von der Theorie in
die Praxis. Dieser Teil dient dazu, einen Einblick in die konkrete Umsetzungspra-
xis zu bekommen, andererseits ladt er zu kollegialem Austausch, konzeptueller
Weiterentwicklung und zu Diskurs ein.

Sybille Roszner und Renate Potzmann stellen in ihrem Beitrag die Lehrveranstal-
tungsform des Gruppen-Coachings im Rahmen der schulpraktischen Ausbildung
vor und skizzieren, wie iiber das Zusammenwirken von Struktur- und Prozess-
qualitit im Gruppen-Coaching personbezogene tiberfachliche Kompetenzen bei
Studierenden aktiviert und gefordert werden. Elke Poterpin, Gabriele Friihwirth
und Michaela Ziegler prisentieren ein von ihnen entwickeltes didaktisches Kon-
zept, welches die personbezogenen iiberfachlichen Kompetenzen in den Fokus
riickt und die Themen der emotionalen, psychosozialen und moralisch-ethischen
Entwicklung bei Studierenden aus bildungspsychologischer Sicht aufgreift. Es
bildet die Grundlage fiir die Lehrveranstaltung Individuelle Entwicklung, die ent-
wicklungsbezogene Verinderungen der gesamten Lebensspanne thematisiert.
Im Beitrag von Sabine Albert wird der Annahme nachgegangen, dass Praxisfor-
men von Lehrpersonen im Unterricht, wie beispielsweise Kommunikation und
Interaktion, ihr erzieherisches Verhalten und auch die Art der Unterrichtsgestal-
tung Ausdruck von Menschenbildern sind. Es werden didaktisch-methodische
Moglichkeiten in der Lehrer*innenbildung aufgezeigt, indem gefragt wird, wie
Lehrpersonen ihren Menschenbildern und Haltungen auf die Spur kommen und
ihre Praxisformen entsprechend reflektieren konnen. Im Beitrag von Peter Riegler
steht die Darstellung und Umsetzung eines digitalen Lehrveranstaltungskon-
zepts im Rahmen der Lehrveranstaltung Coaching im Fokus, welches basierend
auf der Methode des Art-Coachings entwickelt wurde. Theoretische Grundla-
ge fiir dieses Konzept sind Entwicklungsaufgaben, die sich fiir Studierende
im Rahmen ihres Professionalisierungsprozesses zur Lehrperson im Laufe des
Studiums (und dariiber hinaus) stellen. Hanna-Therese Schmitt stellt in ihrem
Beitrag das Narzissmus-Spektrum als gewinnbringendes Modell fiir die Pers6n-
lichkeitsbildung von Lehramtsstudierenden vor, das imstande ist, sowohl intra-
als auch inter-psychische Prozesse der Selbstwertregulierung zu erkliren. Die
Hochschullehrende thematisiert anhand eines Kontinuums (extremer, gesunder,
insuffizienter Narzissmus) unterschiedliche Aspekte der Selbstwertregulierung.
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Sybille Roszner und Brigitte Tschakert stellen in ihrem Beitrag ihr Lehr-Lernkonzept
tir die Lehrveranstaltung Professionelles Selbstmanagement vor. Dabei gehen die
beiden Hochschullehrenden niher auf die Bearbeitung jener Themenbereiche
ein, die Studierende als besonders herausfordernd empfinden. Die Themenbe-
reiche stehen dabei in enger Verbindung mit Fragestellungen, die Studierende
speziell zum Berufseinstieg und den damit einhergehenden persénlichen Ent-
wicklungsaufgaben beschiftigen. Studierende der Pidagogischen Hochschule
Wien haben die Moglichkeit Rhythmik-Lehrveranstaltungen im Rahmen ihres
Bachelorstudiums zu besuchen. Dies beschreibt Rita Boesau-Vavrik, indem sie
einen handlungsorientierten Ansatz mit Musik und Bewegung vorstellt. In ihren
Lehrveranstaltungen lernen Studierende nicht nur die didaktische Umsetzung
dieses ganzheitlichen Ansatzes kennen, sondern sie konnen auch wertvolle Er-
fahrungen in Bezug auf die Entwicklung ihrer eigenen Personlichkeit machen.
Jadwiga Ensbacher-Roubin stellt in ihrem Beitrag die Lehrveranstaltung Einfiihrung
in die personalen Aspekte des Lehrberufs vor. Es handelt sich hierbei um ein selbster-
fahrungsorientiertes Lehrveranstaltungsangebot in der Studieneingangsphase.
Inhaltlich werden Berufswahlmotivationen aufseiten der Studierenden geklart,
sowie berufsrelevante biografische Einfliisse bewusst gemacht und reflektiert,
um diese als Ressource auf dem Weg zu pidagogischer Professionalitit zu
nutzen. Der Beitrag von Jutta Majcen und Michael Kargel versucht anhand eines
dramapiddagogischen Praxisbeispiels aus der Lehrveranstaltung Coaching darzu-
legen, wie Professionalisierung durch das gezielte Einfiihlen in Emotionen und
das Erlernen eines adiquaten Umgangs damit im Rahmen des Bachelorstudiums
Primarstufe an der Pidagogischen Hochschule Wien gelingen kann. Trainiert
wird dabei anhand der Methode des Gefithlsquadrats. Das komplexe Phinomen
Gewalt konfrontiert alle Beteiligten des Bildungs- bzw. Schulsystems. Dafiir
bedarf es einer Haltung, die auch in der Beziehung zu den Schiilerinnen und
Schiilern ihren Ausdruck findet. Jadwiga Ensbacher-Roubin und Brigitte Tschakert
beschreiben dazu praxisnah ihre Arbeit im Wahlpflichtfach Mit Haltung gegen
Gewalt. Fiir einen gelingenden Umgang mit Pluralitit und Heterogenitit beno-
tigt es neben fachwissenschaftlichem und fachdidaktischem Wissen auch einer
inklusionspiddagogischen Kompetenz, die auf den personbezogenen tiberfach-
lichen Kompetenzen basiert. Um eine solche Kompetenz erwerben zu kénnen,
braucht es reflexive Auseinandersetzungen mit dem Selbst, dem Gegeniiber und
dem System. Dies nimmt Petra Rauschenberger abschlieflend in ihrem Beitrag
zum Anlass und stellt mogliche Methoden zur Kompetenzerweiterung vor, die
proinklusive Haltungen avancieren.
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Im Gesprach mit Eva Unterweger

Eva Unterweger, Manfred Fede & Sybille Roszner

Im folgenden Interview wird die Entstehungsgeschichte der Begrifflichkeit , Per-
sonbezogene iiberfachliche Kompetenzen* (kurz: PUK) an der Pidagogischen
Hochschule Wien praxisnah erzidhlt. Die Herausgeber*innen des Sammelbandes,
Manfred Fede (MF) und Sybille Roszner (SR) kommen dazu mit der ehemaligen
Hochschullehrenden Eva Unterweger (EU) ins Gesprich, die mafgeblich an der
Fundierung des Konzepts mitwirkte. Das Interview bietet den Leser*innen dieses
Sammelbandes die Moglichkeit, die inhaltliche und organisationale Entwicklung
des Konzeptes zu verfolgen. Des Weiteren konnte es das Interesse wecken, die
drei Teile dieses Sammelbandes in ihrer Verbindung fiir eigene Zielsetzungen
und personliche Ankniipfungen zu nutzen. Das Gesprich fand im Juli 2022 in
Wien statt.

MF: Eva, wir wiirden dich bitten, das Konzept der Personbezogenen iiberfachlichen
Kompetenzen ganz allgemein darzustellen. Was war damals die Idee und wie ist
das Konzept entstanden? Was erscheint dir wichtig?

EU: Du hast mich gebeten, personliche Blickwinkel einzubringen, so gehe ich zu-
riick zu meinen eigenen Erfahrungen als Lehrerin. Ich bin ausgebildete Volks-
und Hauptschullehrerin. Im zweiten Dienstjahr kam ich in eine mehrstufige Son-
derschulklasse, das war damals ziemlich herausfordernd, aber schon. Ich habe
neben meiner Tatigkeit als Lehrerin Psychologie studiert und dann eine Psycho-
therapieausbildung und ein paar andere Ausbildungen gemacht, in denen Selbst-
erfahrung und Selbstreflexion einen hohen Stellenwert hatten. Hitte ich einige
dieser Erkenntnisse und Erfahrungen aus der Psychologie und der Psychothera-
pie schon als Berufseinsteigerin im Lehrberuf gehabt, das hitte mir und meinen
Schiiler*innen manche schwierige Erfahrung erspart. Ich hitte Situationen viel
offener und ressourcenorientierter anschauen kénnen.

Ausgangspunkt waren also meine personlichen Berufserfahrungen, die mich
zur Uberzeugung brachten, dass Uber-sich-selbst-Reflektieren und die Selbsterfah-
rung unbedingt in die Lehrer*innenbildung rein miissen. Ich bin Gestaltthera-
peutin, daher ist auch dieses ganzheitliche Menschenbild in das Konzept mitein-
geflossen. Die fiir den Menschen so wichtigen Kontakt- bzw. Beziehungsprozesse
werden in dem Modell dreier ineinander verwobener konzentrischer Kreisebe-
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nen' dargestellt. Der innere Kreis steht fiir die Person in Kontakt bzw. Beziehung
mit sich selbst (Ich als Person), der mittlere fiir die Person in Beziehung mit einem
Du bzw. einem Wir (Ich in der Gruppe) und schliefilich steht der duflere konzen-
trische Kreis fiir den Kontakt bzw. die Beziehung mit der Gesellschaft, der Kultur
etc. (Ichin der Gesellschaft bzw. im System). Alle Ebenen stehen dabei in Wechsel-
wirkung, im Zentrum befindet sich die erlebende, bewusst wahrnehmende Per-
son. Sich selbst in diesen Kontakt- und Beziehungsprozessen wahrnehmen und
reflektieren zu konnen, ist grundlegend — nicht zuletzt fiir die pddagogische Ar-
beit, die ja immer Arbeit mit anderen Menschen ist.

Eng mit diesen Prozessen verbunden ist zudem das Wahrnehmen und Reflek-
tieren eigener Werte und Leitbilder, um auf Menschen bzw. Schiiler*innen zuge-
hen zu kénnen, ohne vorschnell zu interpretieren und zu bewerten — eine Her-
ausforderung fur Lehrer*innen, besonders wenn es kulturelle Unterschiede gibt,
was ja heute die Regel ist, wenn man unterrichtet. Offen fiir eine Situation kann
ich nur sein, wenn ich einen selbstreflexiven Zugang entwickelt habe. Dann habe
ich auch mehr Ressourcen zur Verfiigung und kann viel schneller und adiquater
reagieren bzw. aktiv handeln.

Verbunden mit dem ganzheitlichen humanistischen Menschenbild sind ein
biografischer Ansatz und auch die Annahme, dass unsere Gegenwart mit unse-
rer Vergangenheit und mit unserer Zukunft in Wechselwirkung steht. Dariiber
hinaus hat die Ressourcenorientierung einen zentralen Stellenwert im Konzept
- und nicht die Defizitorientierung, die ja oftmals Widerstand hervorruft. Gera-
de bei jungen Erwachsenen, die sich noch in intensiven Entwicklungsprozessen
befinden, sind die Ressourcenorientierung und das Setzen eines tragfihigen Si-
cherheitsrahmens bei der personlichkeitsentwickelnden Arbeit besonders wich-
tig. Evaluationsstudien? zu den Lehrveranstaltungen belegen dies.

MF: Du hast jetzt deine Grundidee sowie konzeptuelle Kernaussagen dargestellt.
Daran schlief3t die nichste Frage an, nimlich wie du die eigentliche Umsetzungs-
arbeit des Konzeptes beschreiben kannst. Wie hat alles begonnen?

EU: Institutionell begonnen hat alles an der Pidagogischen Akademie in Wien
(Anm.: Vorliufer-Organisation der Pidagogischen Hochschule Wien) im Zuge ei-
ner Studienplanreform im Jahr 1994. Der damalige Direktor, Manfred Teiner, lei-
tete einen Organisationsentwicklungsprozess ein. Gemeinsam wurde an einem

1 In Anlehnung an den gestaltpidagogischen Zugang von Besems (1977). Quelle: Besems, Thijs
(1977): Uberlegungen zu intersubjektivem Unterricht in der integrativen Pidagogik. In: Petzold,
Hilarion. G./Brown, George 1. (Hrsg.): Gestaltpidagogik — Konzepte der Integrativen Erzie-
hung. Miinchen: Pfeiffer, S. 45-76.

2 Unterweger, Eva/Weiss, Waltraud (2004): Sich als Personlichkeit weiter entwickeln. forum pa-
edak 3. Wien: Pidagogische Akademie des Bundes.
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Leitbild fiir die Pidagogische Akademie gearbeitet. Verschiedene themenspezifi-
sche Arbeitsgruppen wurden gebildet, einige Kolleg“innen (u. a. Waltraud Weiss?)
und ich schlossen uns zur Entwicklungsgruppe , Personlichkeitsbildung” zusam-
men. Nach durchwegs kritisch gefithrten inhaltlichen Diskussionen mit anderen
Gruppen (Pidagogik vs. Psychologie bzw. Psychotherapie) einigten wir uns da-
mals auf die Bezeichnung Personlichkeitsbildende Aktionsfelder (PAU), wobei die Be-
grifflichkeit eher der Pidagogik zuzurechnen wire. So kam es zu Veranstaltun-
gen, die in unserer Gruppe konzipiert wurden, mit je einer Semesterwochenstun-
de im ersten Studienjahr der Lehramtsausbildung bzw. wurden sie im Curricu-
lum verankert.

Im ersten Studienjahr lag der Fokus fiir die Studierenden auf dem Thema Ich
als Person im Hier und Jetzt. Es sollte mit selbsterfahrungsorientierten Methoden
gearbeitet werden. Es wurde rasch klar, dass es hier Personen brauchte, die nicht
im beurteilenden Kontext der Ausbildung titig waren. Wir suchten fiir die Ver-
anstaltungen Expert*innen, die Erfahrungen in professioneller Selbsterfahrung
und Selbstreflexion im System Schule vorweisen konnten. Schlussendlich haben
wir uns auf Psychotherapeuten®innen mit schulischem Background geeinigt, die
wir von auflen hereingeholt haben.

Das personliche Auswihlen und Anmelden fir die Veranstaltung war etwas
Besonderes fiir die Studierenden in der Lehramtsausbildung der Primar- und der
Sekundarstufe und ein ziemlich aufwindiger Prozess, kann ich riickblickend sa-
gen. Es wurde viel Wert auf Autonomie und Freiwilligkeit gelegt. Im grofien Hor-
saal haben wir allen Studierenden diese Art der Veranstaltung vorgestellt. Ebenso
haben die Studierenden die Leiter*innen der Veranstaltung personlich kennenge-
lernt und Einblicke in deren methodische Arbeitsweise erhalten. Es wurde auch
daraufgeachtet, dass die Gruppengréfle nicht tiber 15 Personen lag, die Veranstal-
tungen waren verpflichtend, wurden aber nicht benotet. Die PAU wurden in den
beiden Studienjahre 1995/96 und 1996/97 ausfiihrlich evaluiert*, der Name wurde
schlussendlich in selbsterfahrungsorientierte Personlichkeitsentwicklung in der LehrerIn-
nen-Ausbildung verandert.

Im Studienplan 2000 wurde das Angebot fir das erste Studienjahr in Selbster-
fahrungin der Gruppe. Ich als Personim Hierund Jetzt umbenannt, und es gab erstmals
auch fiir das dritte und vierte Semester der Ausbildung ein breites Angebot unter
dem Thema Kreative Medien: Ich in Kontakt mit der Gruppe von den Lehrenden des
Hauses. Dabei wurde klar, dass es fiir die Lehrenden, die in diesen Lehrveran-
staltungen eingesetzt waren, auch interne Fortbildungen brauchte. Unterstiitzt

3 Waltraud Weiss und allen anderen Kolleginnen und Kollegen, die gemeinsam den Bereich Per-
sonlichkeitsentwicklung in der Lehrer“innen-Professionalisierung mitgetragen und weiterentwickelt
haben, gilt hier mein besonderer Dank.

4 Bolz, Martin/Unterweger, Eva/Weiss, Waltraud (1998): Sich als Personlichkeit weiter entwi-
ckeln. forum paedak 1. Wien: Pidagogische Akademie des Bundes in Wien.
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durch die Leitung der Pidagogischen Akademie wurden schlieflich selbsterfah-
rungsorientierte Fortbildungsblocke zweimal im Jahr angeboten.

Im Jahr 2001 wurde in der Publikation forum paedak 2° ein fiir die gesamte Aus-
bildung durchgingiges Modell zur selbsterfahrungsorientierten Personlichkeits-
entwicklung vorgestellt, das zusitzlich in den Semestern fiinf und sechs Veran-
staltungen zum Thema Integrative studienspezifische Begleitung: Ich als Teil des Systems
Schule vorsah.

MF: Was uns noch interessiert, ist der Titel , Personbezogene iiberfachliche Kom-
petenzen‘. Wie kam es dazu und ab wann gab es diese Bezeichnung fiir das Kon-
zept?

EU: Nun, es wurde notwendig, die selbsterfahrungsorientierte Personlichkeitsentwick-
lung als Konzept weiterzudenken und zu erweitern, damit dieser Ansatz weiterhin
im Curriculum der Ausbildung seinen Platz behalten konnte und méglichst brei-
te Unterstiitzung vom gesamten System erhilt. Die Titelgebung war sozusagen
auch eine Reaktion auf die Befindlichkeit des (Bildungs-)Systems. Zu Beginn der
2000er Jahre hat die Kompetenzorientierung als Outputorientierung immer mehr
Bedeutung in den Curricula der Lehrer*innenbildung erlangt, und die Begriffe
der Selbst-, Sozial- und Systemkompetenz wurden entwickelt, auch, um einen
Platz in der Kompetenzdiskussion zu haben. Gemif3 den drei Kompetenzebenen
haben wir Pflichtveranstaltungen konzipiert. Im ersten Studienjahr stand, wie
vorher beschrieben, die Selbstkompetenz mit den Psychotherapeut®innen und
den biografischen Aspekten im Fokus. Im zweiten Studienjahr dann die sozia-
le Kompetenz mit Lehrenden der Akademie mit Seminaren und Ubungen, u. a.
zu Kommunikation und Interaktion oder Prisenz, Auftritt und Stimme sowie im
dritten Studienjahr das Seminar zur individuellen beruflichen Entwicklung, wo
die Systemkompetenz stark hereingekommen ist. Auch das Wahlpflichtfach Pro-
fessionelles Selbstmanagement war im dritten Studienjahr wihlbar. Dieses Konzept
haben wir bis zum Ende des Studienjahres 2006/07 beibehalten. Danach wur-
den die Pidagogischen Akademien zu Pidagogischen Hochschulen, die Curricula
mussten neu geschrieben werden, eine neue Hochschulleitung wurde eingesetzt.
Es war mir stets ein grofdes Anliegen darauf zu achten, dass Lehrveranstaltungen,
die den Fokus auf die Person der Lehrerin bzw. des Lehrers und deren/dessen Ent-
wicklung richten, in den Curricula-Umstellungen nicht ganz verloren gehen. So
haben wir — eine kleine Gruppe von Expert*innen des Kollegiums® - eine neue
Lehrveranstaltung fiir Lehramtsstudierende der Primar- und Sekundarstufe I im

5 Weiss, Waltraud/Unterweger, Eva (2001): Sich als Personlichkeit weiter entwickeln. forum pa-
edak 2. Wien: Pidagogische Akademie des Bundes in Wien.

6  Sybille Roszner und den anderen unermiidlichen Unterstiitzer*innen aus dem Kollegium sei
hier der besondere Dank ausgesprochen.
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ersten Studienjahr mit dem Titel Einfiihrung in die personalen Aspekte des Lehrberufs
entwickelt, denn die Psychotherapeut®innen konnten ab 2007 aufgrund der orga-
nisatorischen Umstellungen nicht mehr mit dabei sein.

Zu deiner Frage, ab wann es die Bezeichnung , Personbezogene iiberfachliche
Kompetenzen“ gab: Im Zuge der Initiative Pddagog*innen-Bildung Neu waren die
Pidagogischen Hochschulen 2012/13 angehalten, ihre Curricula erneut zu tiber-
arbeiten. Denn es sollte ja die Lehrer*innenausbildung im Bachelorstudium Pri-
marstufe und Sekundarstufe vier Jahre dauern. Im Bachelorstudium schaffte es
unsere Gruppe, die Personlichkeitsbildung in den Zielstellungen, d. h. in der Pra-
ambel zum Curriculum, als Querschnittsmaterie zu verankern und einige eigen-
stindige Lehrveranstaltungen im Curriculum zu implementieren. Zur Curricul-
ums-Entwicklung gab es im Vorfeld ein Handbuch’, an dem sich die Pidagogi-
schen Hochschulen Osterreichs orientieren konnten. Das Osterreichische Zen-
trum fiir Personlichkeitsbildung und Soziales Lernen (OZEPS)® hat mich im Auf-
trag des Ministeriums gebeten, ein Konzept fiir das Curriculum-Handbuch zu
entwickeln. Der Titel , Personbezogene tiberfachliche Kompetenzen von Pidago-
ginnen und Pidagogen“ entstand 2014 in einer Diskussion im Rahmen der Pri-
sentation des Konzeptes im Bundesministerium. Der Titel war nicht unbedingt
nur theoretisch abgeleitet, ich wiirde eher sagen, dass er ein pragmatischer Kom-
promiss zwischen verschiedenen Interessensgruppen des damaligen Systems der
Lehrer*innenbildung war.

MF: Inwieweit sind deiner Meinung nach ein ganzheitliches humanistisches Men-
schen- und Weltbild und der Kompetenzbegriff bzw. das Kompetenzparadigma
eine unauflosbare Gegensitzlichkeit oder konnen die Begriffe zusammengedacht
werden bzw. ist es sinnvoll, diese beiden zusammenzufithren?

EU: Ich musste diese verschiedenen Menschenbilder selbst in mir integrieren. In
meinem Psychologiestudium wurde mir ein behavioristisches Menschenbild ver-
mittelt. Am Ende meiner Dissertation dachte ich mir: Und jetzt? Meine Fragen
waren bei weitem nicht beantwortet. Ich habe dann andere Bereiche mit mogli-
chen Antworten gesucht und sie in der Psychotherapie gefunden. Da war der hu-
manistische Ansatz mit der Gestalttherapie, der mich sehr befriedigt hat. Insbe-
sondere die Kontakt- und Beziehungsaspekte, die ja eine vielfiltige Rolle (Kontakt

7  Braunsteiner, Maria.-Luise/Schnider, Andreas/Zahalka, Ursula (2014): Grundlagen und Mate-
rialien zur Erstellung von Curricula. Graz: Leykam.

8 Unterweger, Eva (2014): Personbezogene iberfachliche Kompetenzen von Pidagoginnen
und Pidagogen. Selbst-, Sozial- und Systemkompetenzen. https://www.oezeps.at/wp-
content/uploads/2014/01/Personenbezogene-%c3%bcberfachliche-Kompetenzen.pdf (Abfrage:
25.05.2023).
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zumir selbst, zuanderen, zur Umwelt oder Natur) mit Blick auf die Lehrer*innen-
Professionalisierung spielen.

Das Kompetenzprinzip wiirde ich dagegen einem anderen Menschenbild
zuordnen, historisch gesehen im Sinne einer Erweiterung der operanten Verhal-
tensziele. Im Bildungsbereich wollte man damals mit genau beobachtbaren Ver-
haltenszielformulierungen die Wirkungen padagogischer Interventionen sicht-,
mess- und vergleichbar machen. Der Fokus auf das Verhalten allein kann je-
doch dahinterliegende Wirklichkeiten einer Person wie Ressourcen, Intentionen,
Emotionen, Kognitionen u. dgl. wenig berticksichtigen. Vielleicht erginzend: Der
von Franz E. Weinert’ im Zusammenhang mit Leistungsmessung entwickelte
Kompetenzbegriff war fiir unseren Ansatz theoretisch nicht so leicht zu integrie-
ren. Dagegen Ewald Terharts'® Begriff der beruflichen Kompetenz mit dem Fokus
auf potenzielle Fihigkeiten, die Performanz und die Selbstevaluationsschleife
war hingegen eher mit personalen, sozialen und systemischen Lernprozessen
sowie Selbsterfahrung und Selbstreflexion im Kontext der Professionalisierung
zu verbinden.

MF: Kann man es vielleicht 16sen, indem man sagt: Indem jemand kompetent ist,
performt er ja auch auf eine gewisse Art und Weise. Das bedeutet ja nicht unbe-
dingt, dass man es bewerten oder messen muss. Aber etwas, das ich gelernt habe,
driicke sich ja auch im Verhalten aus. Es wird fuir andere sicht- und erlebbar.

EU: Ja genau! Lern- und Entwicklungsprozesse dufdern sich halt einmal in der
Performanz. Ein gewisses Dilemma ergibt sich jedoch in Ausbildungen, wo Be-
urteilungen Relevanz besitzen. Fiir personorientierte Veranstaltungen bedeutet
es eben eine sensible Gratwanderung, die Performanz von Studierenden zu beur-
teilen bzw. dazu Ricckmeldungen zu geben, denn gerade personale Entwicklungs-
und Lernprozesse von Studierenden sind nicht immer leicht fassbar und benéti-
gen eine sensible Resonanz von Seiten der Lehrenden. Dazu eignen sich Portfoli-
oformate recht gut, in denen Studierende zu Selbstreflexion und Selbstevaluation
angehalten werden. Im Kompetenzbegriff ist ja auch die Selbstevaluation inklu-
diert mit der fiir die Lehrer*innen-Profession notwendigen Selbstreflexion, die
auf einen berufslebenslangen Lern- und Selbst-Professionalisierungsprozess ab-
zielt.

9  Weinert, Franz E. (2001): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene
Selbstverstandlichkeit. In: Weinert, Franz E. (Hrsg.): Leistungsmessung in Schulen. Weinheim:
Beltz, S. 17-31.

10 Terhart, Ewald (2007): Erfassung und Beurteilung der beruflichen Kompetenz von Lehrkriften.
In: Liders, Manfred /Wissinger, Jochen (Hrsg.): Forschung zur Lehrerbildung: Kompetenzent-
wicklung und Programmevaluation. Minster: Waxmann, S. 37-62.

26



MF: Zusammenfassend: Man kann Kompetenz und ein ganzheitliches Menschen-
bild zusammendenken. Es braucht aber eine integrierende Denkleistung, um die-
se beiden Welten in Bezug zueinander zu setzen und die Berithrungspunkte und
Schnittmengen ausfindig zu machen. Kann man das so sagen?

EU: Ja, aufjeden Fall braucht es integrierende Denkprozesse.

MF: Eva, gab es eine vergleichbare Entwicklung an anderen Pidagogischen Akade-
mien bzw. Hochschulen als ihr begonnen habt mit dem Konzept? Gab es da etwas
konzeptuell Vergleichbares, auf das ihr zuriickgreifen konntet? Oder war es schon
neu zu diesem Zeitpunkt?

EU: Soweit ich zuriickdenken kann, gehérten wir in Wien zu den Vorreitern der
selbsterfahrungsorientierten Personlichkeitsentwicklung in der ésterreichischen
Lehrer*innenbildung. Es war ein Ansatz, den wir im Leitbild verankern konnten,
obwohl in Frage stand, welche Lehrkrifte diese personlichkeitsentwickelnde Ar-
beit im Rahmen der Lehrer*innenbildung tiberhaupt leisten konnten. Die Fort-
bildungen waren hier hilfreich. Wir hatten ein innovatives Konzept, das auch in
Psycholog*innen- und Psychotherapeut®innen-Kreisen Zustimmung fand. Aber
es brauchte damals Mut und Zuversicht — und die Unterstiitzung des Systems, da
esja auch um finanzielle Ressourcen ging. Unterstiitzung bekamen wir auch von
der Zielgruppe des Konzepts. In der Evaluationsstudie 1998 befiirworteten 78,5
Prozent der Studierenden diese selbsterfahrungsorientierten Lehrveranstaltun-
gen™ als notwendig. Mit den Ergebnissen aus den Evaluationsstudien haben wir
immer wieder versucht, das Konzept weiterzuentwickeln.

Im Ubergang von der Akademie zur Hochschule gab es zwar keinen radikalen
Bruch, es waren stets Menschen da, denen Persdnlichkeitsarbeit in der Profes-
sionalisierung von Lehrer*innen ein Anliegen war. Allerdings war das Konzept als
Ganzes im Curriculum nicht mehr so stark sichtbar, nur in der Aufteilung der ent-
sprechenden Veranstaltungen. Auch wenn es nicht immer einfach war, fiir diesen
Bereich Aufmerksamkeit und Raum zu schaffen, so ist es doch stets irgendwie
gelungen, beispielsweise durch interne Arbeitsgruppen von Kolleg*innen.

Schon in den 90-er Jahren begannen im deutschsprachigen Raum sehr inter-
essante Forschungen zur Gesundheit von Lehrer*innen, die dann zu Konzepten
fiir die Personlichkeitsarbeit in der Lehrer*innenbildung fithrten (Uni Liineburg,
Uni Kassel, PH Ziirich und andere mehr).

11 Bolz, Martin/Unterweger, Eva/Weiss, Waltraud (1998): Sich als Personlichkeit weiter entwi-
ckeln. forum paedak 1. Wien: Pidagogische Akademie des Bundes in Wien.
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2017 fithrte die Pidagogische Hochschule Wien in Kooperation mit dem OZE-
PS™ einen 4-semestrigen $sterreichweiten Lehrgang fiir personbezogene iiber-
fachliche Kompetenzen (Fokus: Selbst-, Sozial und Systemkompetenz) durch, an
dem Kolleg*innen von anderen Pidagogischen Hochschulen teilgenommen ha-
ben. Im Zuge des Austausches hat sich gezeigt, dass auch an anderen Standorten
sehr interessante Weiterentwicklungen in personorientierter Lehrer*innen-Pro-
fessionalisierung stattgefunden haben. Beispielsweise an der PH Salzburg, der
PH Graz (Bund und Diézese), der PH Linz (Bund und Didzese), der PH Burgen-
land oder der Universitit Innsbruck, um nur einige zu nennen.

MF: Das Konzept lebt nach wie vor an der PH Wien, auch wenn Konzepte Transfor-
mationsprozessen und Entwicklungen unterliegen. Was méchtest du persénlich
dem Konzept noch mitgeben wollen fiir seine Weiterentwicklung?

EU: Wie an der vorliegenden Publikation zu sehen, gibt es an der PH Wien der-
zeit viele kompetente Expert*innen, die ihren Fokus auf die personbezogenen
iiberfachlichen Kompetenzen richten und so den personorientierten Ansatz in
der Lehrer*innen-Profession lebendig halten.

Dem Konzept witnsche ich fir die Zukunft, dass es auf verschiedenen Ebenen
weiterleben kann, also in der Ausbildung von Lehrer*innen, aber auch in der Fort-
und Weiterbildung von Lehrpersonen und Lehrerbildner*innen. Dariiber hinaus,
dass geniigend Zeit und Raum fir die Weiterentwicklung personbezogener iiber-
fachlicher Kompetenzen der Studierenden in den verschiedenen Phasen der Aus-
bildung bzw. des Studiums vorhanden sind. Zudem, dass Lehrende, die in diesen
Bereichen arbeiten, weiterhin entsprechende Expertise haben und als Vorbilder
tiir professionelle Selbst-, Sozial- und Systemkompetenzen agieren. Das heifit,

e dass sie ihre eigenen Erfahrungen regelmifiig reflektieren,

e dass sie einen sicheren Erfahrungsrahmen fiir die Studierenden schaffen,

e dass sie emotional nihrend mit der Gruppe arbeiten und sensibel wahrneh-
men kénnen,

e dass sie resonante Antworten auf die Bediirfnisse und Anliegen Einzelner und
der Gruppe haben und

e dass sie vielfiltige didaktische Strategien zur Verfiigung haben, um relativ
schnell Beziehungen innerhalb einer Gruppe aufbauen zu kénnen, sodass ein
tragendes Netzwerk fiir die gemeinsame Arbeit entsteht.

12 Im Zusammenhang mit der Curriculumsentwicklung und der Durchfithrung des Lehrgangs
danke ich Brigitte Schroder, Leiterin des OZEPS, und Luise Hollerer von der PH der Didze-
se Graz fir die ertragreiche Zusammenarbeit. Unterweger, Eva (2017): Fokus: Selbst-, Sozi-
al- und Systemkompetenz. Curriculum zum bundesweiten Lehrgang fiir Lehrende an Pidago-
gischen Hochschulen und Universitaten. https://www.oezeps.at/wp-content/uploads/2018/01/
SSS_Curriculum_LG-FOKUS_final_2017_18.pdf (Abfrage: 28.05.2023).
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Auf diese Weise kénnen Studierende erfahren, reflektieren und lernen, selbst
emotional und sozial nihrend in der Kommunikation und der professionellen
Beziehungsarbeit mit ihren Schiiler*innen, Kolleg*innen und Eltern zu sein. Das
ist ganz zentral fiir die Professionalisierung und auch die Basis, um im System
Schule aktiv, achtsam, aber auch kritisch mitzugestalten. Zuletzt wiinsche ich
mir, dass in Zukunft noch mehr kompetente Personen in diesem Bereich zum
Einsatz kommen.

MF/SR: Eva, vielen Dank fiir das Gesprich.
EU: Ich danke euch, ich habe mich tiber das Gesprich sehr gefreut und wiinsche

euch viel Freude und Kraft, Personlichkeitsarbeit in der Lehrer*innen-Professio-
nalisierung weiterzufithren und weiterzuentwickeln.
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Kompetenzen in der Lehrer*innenbildung

Matthias Huber & Jonas Claufien

1 Der Kompetenzbegriff

Der Kompetenzbegriff hat sich in den vergangenen Jahren zu einem zentralen
Schlagwort bildungspolitischer und bildungswissenschaftlicher Diskurse ent-
wickelt: Es braucht kompetente Lehrpersonen, die Schiller*innen unterschied-
lichste Kompetenzen vermitteln kénnen, um sie fiir das Leben, den Arbeitsmarket
oder die Zukunft im Allgemeinen hinreichend mit Kompetenzen auszustatten.
Kompetenz wird also zunehmend unreflektiert mit Bildung und Qualifikation
gleichgesetzt. Doch auch abseits pidagogischer Auseinandersetzungen wird der
Kompetenzbegriff aktuell fast in jedem Zusammenhang inflationdr gebraucht
(vgl. Linten/Priistel 2012, S. 3). Der Kithlschrank besitz Kithlkompetenz, der
Herrenausstatter garantiert Designkompetenz und die Reinigungsfachkraft
wirbt mit Hygienekompetenz. Vermag der Begriff auf den ersten Blick Klarheit
zu suggerieren, ist er bei genauerem Hinsehen jedoch mehr als unklar definiert.
Insbesondere in der Berufswelt erlebt der Kompetenzbegriff oft eine beliebige
Auslegung und Konnotation (vgl. Krumm/Mertin/Dries 2012, S. 6; Huber 2004,
S. 23).

Was versteht man im Allgemeinen unter Kompetenz? Geht man der lateini-
schen Bedeutung nach, so steht competo fur ,zu etw. fihig sein, f. etw. ausreichen®
(Duden 2016, 0. S.) und competentia fir , Eignung“ (ebd.). Mit Blick auf lexikalische
Erklarungen bezeichnet Kompetenz sowohl , Sachverstand; Fihigkeiten“als auch
,Zustindigkeit“ (Duden 2016, o. S.). Daraus kann abgeleitet werden, dass es ei-
nerseits um die individuellen und ausreichenden Fihigkeiten und Fertigkeiten
in einem bestimmten Bereich bzw. fiir eine bestimmte Aufgabe oder Titigkeit
geht und andererseits um die damit verbundenen Verantwortungsbereiche, Zu-
standigkeiten und Befugnisse. Bereits die Synonyme fiir den Kompetenzbegrift,
wie ,Befihigung, Begabung, Beschlagenheit, Fihigkeit, Fertigkeit, Konnen, Qua-
lifikation, Sachverstand, Sachverstindnis, Talent; (gehoben) Vermégen“ (Duden
2016, 0. S.) verweisen auf das ihm zugrunde liegende, definitorische Problem, da
sie, wie noch gezeigt wird, meist zur Klirung und begrifflichen Eingrenzung her-
angezogen werden und damit zu einer tautologischen Definitionsstruktur beitra-
gen. Demgegeniiber wird der Begriff der Inkompetenz als Antonym sowie dessen
Synonyme , Schwiche, Unfihigkeit, Untauglichkeit, Unvermégen, Unzulinglich-
keit, Versagen; (bildungssprachlich) Insuffizienz (Duden 2016, o. S.) selten zur
Distinktion herangezogen (und auch bildungssprachlich kaum verwendet); der
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Kompetenzbegriff scheint zumindest auf den ersten Blick ausschliefilich positiv
konnotiert zu sein.

Unter Beriicksichtigung der soeben skizzierten etymologischen Herleitung
und Bedeutungszuschreibung erscheint der Interpretationsspielraum fiir die
inhaltliche Bestimmung des Kompetenzbegriffes relativ grof zu sein. Diese
Viel- und Uneindeutigkeiten zeigen sich auch mit Blick auf die Verwendung des
Begriffs im Bildungskontext. So wird der Kompetenzbegriff in der Bildungs-
forschung unter anderem verstanden als (1) eine allgemeine kognitive Fihigkeit
oder Leistungsdisposition, als (2) ein kontextspezifisches, sich auf bestimmte
Situationen oder Anforderungen beziehendes, Leistungsvermogen, als (3) eine
motivationale Orientierung zur Bewdiltigung anspruchsvoller Aufgaben, als (4)
eine Handlungskompetenz in einem bestimmten Handlungsfeld, als (5) Meta-
kompetenzen, die den Erwerb oder die Anwendung spezifischer Kompetenzen
erleichtern, oder aber als (6) Schliisselkompetenzen, die eine breite Spanne von
Aufgabenstellungen abdecken (vgl. Hartung /Rumpf 2015, S. 9). Soll also der Kom-
petenzbegrift, wie im vorliegenden Beitrag beabsichtigt, zur Beschreibung von
Lernzielen, Fihigkeiten oder damit einhergehenden Zustindigkeiten verwendet
werden, scheint es notwendig und sinnvoll, diesen klar zu definieren.

Der Psychologe Franz E. Weinert, auf dessen Begriffsdefinition seit Jahren
immer wieder rekurriert wird, definiert Kompetenzen als ,die bei Individuen
verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu l8sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemls-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen“ (Weinert 2001, S. 27£.). In der Psychologie entwickelte sich der Begrift
der Kompetenz aus dem Bediirfnis Leistungsfihigkeit aus einer anwendungs-
orientierten Sicht zu betrachten und sich dadurch von generalisierten, kontext-
unabhingigen Leistungskonstrukten (wie bspw. der Intelligenz) ein Stiick weit
abzugrenzen. Daher versucht auch Weinert in seiner Definition Kompetenzen
als kontextspezifische, kognitive Leistungsdispositionen zu bestimmen, was mit
zwei wesentlichen Restriktionen einhergeht (vgl. Klieme/Maag-Merki/Hartig
2007, S. 7): Einerseits werden Kompetenzen funktional bestimmt und sind so-
mit immer auf einen bestimmten Kontextausschnitt bezogen und andererseits
werden durch die Engfithrung auf den kognitiven Bereich emotionale Voraus-
setzungen und Prozesse nicht weiter beriicksichtigt. Gleichzeitig ergeben sich
aber auch Vorteile eines so gefassten Kompetenzbegriffs: Kompetenzen sind in
diesem Verstindnis férderbar und vermittelbar, sie lassen sich an die Ziele spe-
zifischer Bildungsmafinahmen anpassen, kénnen hinsichtlich ihrer Vermittlung
und Zielsetzung evaluiert werden und ermdglichen eine differenzierte Analyse
individueller Ausgangsbedingungen und Entwicklungsprozesse (vgl. Klieme/
Maag-Merki/Hartig 2007, S. 8). Im Mittelpunkt eines so gefassten (psycholo-
gisch orientierten) Kompetenzverstindnisses steht die Kompetenzmessung als
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Steuerung von Bildungssystemen. Demensprechend ist es naheliegend, dass
der Kompetenzbegriff fiir empirische Studien, die sich mit der Effektivitit des
Bildungssystems und der Charakterisierung ihrer Zielsetzung befassen, zu einer
zentralen Stellgrofe wurde. Ob allerdings eine solche inhaltliche Bestimmung
zielfithrend ist, soll in weiterer Folge kritisch diskutiert werden.

2 Historische Bezugspunkte des Kompetenzdiskurses

Bevor eine begriffliche Differenzierung und inhaltliche Abgrenzung des Kompe-
tenzbegriffs vorgenommen werden, soll in einem nichsten Schritt die Chronolo-
gie des Begriffes rekonstruiert werden, indem ausgewihlte historische Bezugs-
punkte skizziert werden.

Erste historische Wurzeln lassen sich bereits im Universallexikon von Johann
Heinrich Zedlar im Jahr 1753 finden; hier wird insbesondere auf die staatsrecht-
liche Verwendung im Sinne von Amtern und Befugnissen in einer arbeitsteiligen
Gesellschaftsorganisation hingewiesen. Staatsrechtlich steht Kompetenz fiir
Rechtmaifligkeit, Zustindigkeit und Befugnis von Staatsorganen, Behorden,
hoheitliche Befugnisse, Kérperschaften und Anstalten, worin sich auch die mili-
tarisch-juristische Begriffsgeschichte widerspiegelt (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel
2007, XVII). Dieser urspriingliche Legitimations- und Begriindungsaspekt des
Kompetenzbegriffs ist auch gegenwirtig von zentraler Bedeutung fiir seine
(bildungs-)politische Schlagkraft.

1959 wird der Begriff von Robert W. White in der Motivationspsychologie ein-
gefithrt. Dabei subsumiert White unter Kompetenzen grundlegende menschli-
che Handlungsfihigkeiten: ,an organism’s capacity to interact eftectively with its
environment“ (White 1959, S. 297). In Anlehnung an White stellen Deci und Ryan
(1985) die Self-Determination-Theory vor, nach welcher Menschen nach Kompe-
tenz und Selbstbestimmung streben: , Intrinsic motivation is based in the inna-
te, organismic needs for competence and self-determination.“ (Deci/Ryan 1985,
S. 32) Der darin enthaltene motivationale Faktor findet sich ebenfalls in der Theo-
rie der Selbstwirksamkeit nach Bandura wieder (vgl. Grunert 2012, S. 40), auch
wenn er den aktuellen Definitionen der pidagogischen Psychologie stellenweise
abhandengekommen ist.

Anschlieflend wird der Begriff in den 1960er Jahren vom Linguisten Noam
Chomsky (1969) erneut aufgegriffen und in sprachwissenschaftlichen Diskur-
sen eingefithrt. Er versteht unter Kompetenz die Fihigkeit mittels begrenzten
Inventars an Elementen und Verkniipfungsregeln eines Sprachsystems unbe-
grenzt neue Sitze erzeugen und verstehen zu konnen (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel
2007, XVIII). Weiter unterscheidet er zwischen Kompetenz und Performanz:
,Wir machen somit eine grundlegende Unterscheidung zwischen Sprachkom-
petenz (competence; die Kenntnis des Sprecher-Hérers von seiner Sprache) und
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