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Vorschau auf Heft 3

Ohne besseren Unterricht sind bessere Schülerleistungen 
nicht zu erwarten. Ein wichtiger, aber nicht einfacher Ver-
änderungsprozess an Schule ist damit verbunden. Die 
bedeutsame Rolle der Schulleitung bei der Unterrichts-
entwicklung als das Herzstück schulischer Innova-
tionsprozesse ist unumstritten.

Deshalb wird dieses Thema den Schwerpunkt für Heft 3 der 
Reihe „Schulleitung in Thüringen“ darstellen.

Das Themenspektrum reicht von:

  neurobiologischen Erkenntnissen, 
  Theorien der Unterrichtsentwicklung,
  lernender Schule,
  Unterrichtsentwicklung durch kooperatives Lernen,
  individualisierendem Unterricht,
  Diagnostik,
  bis hin zur Demokratiepädagogik.

Die einzelnen Artikel verfolgen das Ziel, Schulleitungen 
Orien tierung und Unterstützung zu geben, an der eigenen 
Schule passende Strategien zu entwickeln, die zur Förderung 
der Unterrichtsqualität beitragen.
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Schulen werden immer öfter vor die Frage gestellt, welche 
Schülerdaten sie an Dritte weitergeben dürfen. Das Thüringer 
Datenschutzgesetz trifft dazu für Schulen keine eindeutigen 
Aussagen, sondern bestimmt nur, dass die Verarbeitung und 
Nutzung personenbezogene Daten nur zulässig ist, wenn 
dieses Gesetz oder eine andere Rechtsvorschrift sie erlaubt 
oder anordnet oder soweit der Betroffene eingewilligt hat. 
Erlaubt ist damit die Weitergabe von Schülerdaten in jedem 
Fall dann, wenn entweder die Erziehungsberechtigten oder 
aber der volljährige Schüler selbst in die Weitergabe der Da-
ten eingewilligt haben. Die Einwilligung sollte schriftlich abge-
fordert werden. Im Übrigen ergeben sich das Recht und die 
Pfl icht zur Weitergabe von Schülerdaten aus einer Vielzahl 
von Vorschriften.

Den gesetzlichen Vertretern eines (minderjährigen) Schülers 
– in der Regel sind dies die Eltern, es können aber auch ein-
zelne Elternteile, Verwandte, Behörden etc. sein – sind grund-
sätzlich alle Daten ihres Kindes weiterzugeben. Bei anderen 
als den Eltern sollte sich die Schule eine schriftliche Vollmacht 
o.ä. vorlegen lassen, aus der sich die (alleinige) Berechtigung 
ergibt. Bei volljährigen Schülern wird eine Weitergabe der 
Daten solange weiter erfolgen können, bis diese der Weiter-
gabe widersprechen.

Im Rahmen ihrer Aufsichtsbefugnis dürfen dem Thüringer Kul-
tusministerium, den Staatlichen Schulämtern und auch den 
Schulträgern zur Erfüllung der ihnen durch Rechtsvorschrift 
zugewiesenen Aufgaben immer die erforderlichen Daten 
weitergebenen werden. Gegenüber anderen Behörden (z.B. 
Polizei, Jugendamt, Ausländerbehörde, Arbeitsamt) bestehen 
eine Auskunftspfl icht und damit das Recht zur Weitergabe von 
Daten nur eingeschränkt. In der Regel setzt eine Weitergabe 
von Schülerdaten an diese Stellen ein schriftliches Amtshilfeer-
suchen voraus, mit dem die ersuchende Behörde begründet, 
woraus sich das Auskunftsrecht ergibt und warum sie auf die 
Daten angewiesen ist.

Probleme ergeben sich immer wieder bei der Weitergabe 
von Daten an private Personen und Einrichtungen (so ge-
nannte nichtöffentliche Stellen). Eine Weitergabe ist hier nur 
zulässig, wenn ein berechtigtes Interesse an der Kenntnis der 
zu übermittelnden Daten glaubhaft dargelegt wird und der 
Betroffene kein schutzwürdiges Interesse an dem Ausschluss 
der Übermittlung hat. Das berechtigte Interesse ist von demje-
nigen, der die Auskunft/die Weitergabe der Daten begehrt, 
schriftlich geltend zu machen. Die glaubhafte Darlegung setzt 
eine umfassende Darstellung des Grundes voraus, mit der 
eine hinreichende Beurteilung der Auskunftspfl icht möglich ist. 
Die Weitergabe von Daten sollte in jedem Fall zurückhaltend 
erfolgen. Dabei ist zu beachten, dass immer nur die Daten 
weitergegeben werden, die im konkreten Fall auch tatsächlich 
gebraucht werden. In der Praxis wird sich die Weitergabe 
in den meisten Fällen auf den Namen und die Adressdaten 
des Schülers beschränken. Vor der Weitergabe von Daten 
an Rechtsanwälte sollte die Vorlage einer ordnungsgemäßen 
Vollmacht verlangt werden. Schüler- und Elternvertreter in den 
Schulen werden datenschutzrechtlich wie Privatpersonen be-
handelt.
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Vorwort

Personalentwicklung gilt als Steuerungsinstrument für eine 
erfolgreiche Schulentwicklung, ohne kontinuierliche und 
langfristige Personalentwicklung bleiben Schulentwicklungs-
prozesse nur Stückwerk. Ein Postulat und eine Herausforde-
rung für jede Schulleitung! Denn Personalentwicklung ist eine 
Führungsaufgabe und kann nicht delegiert werden.
Mit dem neuen Lehrerbildungsgesetz (verabschiedet am 
27. Februar 2008) wird diese besondere Verantwortung 
noch einmal festgeschrieben. 

Die Beiträge im vorliegenden Heft gehen deshalb den Fra-
gen nach: Was kann die Schulleitung für eine erfolgreiche 
Personalentwicklung tun? Welche Aufgaben und Anforderun-
gen ergeben sich? Was sind Ziele, Inhalte und Instrumente 
einer wirksamen Personalentwicklung? Wie kann dieser Pro-
zess an Schule transparent gemacht werden?
Schulische Qualität hängt untrennbar damit zusammen, wie 
es gelingt Lehrer zu fördern und zu fordern. Ein Personalent-
wicklungskonzept der Schule wird zum Bestandteil des Schul-
entwicklungsprogramms. Verbunden damit ist das Thema der 
Lehrergesundheit als Führungsaufgabe der Schulleitung.

Die Artikel im Heft 2 „Schulleitung in Thüringen“ verbinden 
wieder Beiträge aus Theorie und Praxis, aus Fortbildung und 
Schulalltag. Einleitend wird der Blick auf die Wirtschaft ge-
richtet. Dabei geht es um Differenzen aber auch Parallelen 
innerhalb von Personalentwicklungsprozessen im wirtschaft-
lichen und schulischen Bereich.
Insgesamt veranschaulichen die einzelnen Beiträge den Zu-
sammenhang zwischen einer personenbezogenen Personal-
entwicklung, der Teamentwicklung und der Gestaltung einer 
erfolgreichen Schulentwicklung.

In der Planung unserer Themenreihe möchten wir auch bereits 
auf Schwerpunkte für das Heft 3 „Schulleitung in Thüringen“ 
hinweisen:
  Unterrichtsentwicklung
  Neurobiologie und Schulkultur
  kooperatives Lernen
  Diagnostik

Dr. Christa Herwig Dr. Annerose Kropp
amtierende Direktorin Leiterin Führungskräfte-
Thillm  entwicklung



2

THEMA



3

Linien nachvollziehen kann, ob es eine positive Entwicklung 
gebracht hat und ob Dinge akzeptiert wurden. Ein weiterer 
Unterschied ist, in der Schule macht man als Schulleiter alles. 
Und gerade in kleinen Schulen ist man auch Bauleiter, teils 
Hausmeister, man hat in der Regel auch wenig Unterstützung 
in der Sachbearbeitung. Am ThILLM hat man dagegen einen 
professionellen Bereich von Unterstützung. 

Herr Kolakovic: Ich würde an dieser Stelle sehr gern ein-
haken. Ich fi nde das ThILLM natürlich enorm wichtig für die 
Personalentwicklung an den Schulen. Aber Personenqualifi -
zierung allein reicht nicht, sondern man muss entsprechende 
Strukturen schaffen. Das ThILLM hilft dabei, entsprechende 
Strukturen in Schulen zu schaffen, sodass bestimmte Qualifi -
kationen dann von Lehrern im Sinne von Personalentwicklung 
auch abgefordert werden. 

Frau Kropp: Sie kommen damit auf erfolgreiche Personalent-
wicklung in Schule zu sprechen. Herr Kolakovic, wie würden 
Sie aus Ihrer Sicht wichtige Ziele und Inhalte von Personalent-
wicklung in Schule defi nieren?

Herr Kolakovic: Das ist natürlich ein bisschen schwierig, 
weil ich von dem direkten Leben in der Schule weit weg bin. 
Eins ist klar, im Grunde müssen Lehrer qualifi ziert werden, um 
sich auf die verändernden Bedingungen in der Praxis einstel-
len zu können. Endziel ist es doch, möglichst optimale Ausbil-
dungs- und gute Erziehungsergebnisse zu erreichen. Wenn 
man sich für den Lehrerberuf entschieden hat, dafür brennt 
und mehr Verantwortung, z.B. als Schulleiter oder in anderen 
Führungsaufgaben übernehmen möchte, ob nun als Fachleiter 
oder Fachbereichsleiter, dann müssen dahingehend die Leh-
rer unterstützt und qualifi ziert werden.

Frau Kropp: Wie sehen Sie das, Herr Althaus?

Herr Althaus: Zum einen ist mir wichtig zu sagen, dass wir 
Personalentwicklung unter den Bedingungen des öffentli-
chen Dienstes leisten. Das heißt, wir sind nicht auf einer Insel, 
sondern wir sind in einem sehr eng gefügten Rechtsrahmen, 
den man aber ausgestalten kann. Das soll jetzt also keine 
von vornherein pessimistische Feststellung sein. Diejenigen, 
die neidisch auf die Wirtschaft schauen, denen muss man sa-
gen, auch Wirtschaft funktioniert ja nicht im rechtsfreien Raum, 
sondern hat auch ähnliche Rahmenbedingungen, die mitunter 
erheblich den Bewegungsspielraum einschränken. Ziel von 
Personalentwicklung ist es, die institutionelle Entwicklung, also 
die Entwicklung der Schulen in hoher Qualität und die persön-
liche Entwicklung des Einzelnen miteinander abzustimmen. 
Der Lehrer, der Erzieher, der Schulleiter muss wissen, welche 
Ziele für die institutionelle Entwicklungen stehen, diese akzep-
tieren und für sich selbst auch als handlungsleitend sehen. Auf 
der anderen Seite müssen aber die Beteiligten auch das Ge-
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„Um klar zu sehen, 
genügt oft ein Wechsel der Blickrichtung.“

Saint-Exupéry, Antoine

Frau Kropp: Herr Kolakovic, Herr Dr. Althaus, ich begrüße 
Sie herzlich zu unserem Gespräch. Saint-Exupéry, Antoine hat 
einmal gesagt: „Um klar zu sehen, genügt oft ein Wechsel der 
Blickrichtung.“ Sie bringen diese verschiedenen Blick winkel 
auf unser Thema mit. Herr Kolakovic, mit welcher Zielsetzung 
haben Sie Ihr Unternehmen gegründet? Sie versprechen ein 
umfassendes Know how auf dem Gebiet der Personalent-
wicklung. Können Sie das bitte näher beschreiben? 

Herr Kolakovic: Ich beschäftige mich seit mehr als 20 Jah-
ren mit dem Thema Personalentwicklung, genauer gesagt 
eigentlich seit meinem Psychologiestudium. Nach diversen 
Tätigkeiten als Personalentwickler und Bildungsleiter in der 
(west)deutschen Großindustrie kam ich als Leiter der Perso-
nalentwicklung zur JENOPTIK AG. Dort beschlossen wir, 
das gesamte Geschäftsfeld „Personal“ in eine eigenständige 
GmbH auszugliedern, um diese Dienstleistung nicht nur den 
konzerninternen Firmen, sondern auch dem externen Markt 
anzubieten; d. h. wir bieten kleinen und großen Unternehmen 
unser Know how im Bereich Personalentwicklung als Bera-
tungsdienstleistung an, und zu besonders interessanten The-
men veranstalten wir auch offene Seminare.

Frau Kropp: Herr Althaus, Sie waren lange Jahre erfolgreich 
als Schulleiter einer Regelschule in Leinefelde tätig und sind 
seit 3 Jahren Direktor des Thillm. Was reizt Sie daran, Leiter 
dieses Institutes zu sein?

Herr Althaus: Ich denke das „eingebunden sein“ in Ent-
wicklungen von Schulen in Thüringen. Es geht mir darum, 
Entwicklungen so zu begleiten, damit sie wirklich zu nach-
haltigen Veränderungen in Schulen führen können. So wollen 
wir Schulleiter durch eine gute Fortbildung und Beratung so 
unterstützen, dass man sieht: Jawohl, hier bewegt sich etwas 
in dem Bereich Schule. Und wir können ein Stück dazu bei-
tragen. 

Frau Kropp: Hat sich Ihre Aufgabe als Leiter im Vergleich zu 
früher geändert?

Herr Althaus: Ja, sehr wesentlich. In der Schule ist man un-
mittelbar am Puls des Geschehens eingebunden, hat Unter-
richt und wirkt in Projekten mit Schülern vor Ort mit. Ich muss 
sagen, die Arbeit mit den Schülern und den Eltern hat mir 
auch gerade in der Übergangszeit ein Stück gefehlt. 
Am Thillm ist das anders. Unsere Arbeit wirkt auch auf Schu-
len, aber eben erst mittelbar, sodass man oft nur längere 

Erfolgreiche Personalentwicklung – Ein Blick der Wirtschaft auf die Schule

Interview mit Mihajlo Kolakovic und Dr. Bernd Uwe Althaus
Die Fragen stellte Dr. Annerose Kropp
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essen für die Schule im Blick sind. Dies ist die Vorraussetzung 
für einen Abgleich, der gelingt, wenn der Prozess transparent 
gestaltet wird.

Frau Kropp: Herr Kolakovic, wie können Sie die Leistung 
der Mitarbeiter beeinfl ussen, sodass sie motiviert sind und aus 
Überzeugung im Unternehmen bleiben?

Herr Kolakovic: Eigentlich können wir bei der schulischen 
Diktion bleiben – in diesem Fall bei der intrinsischen Motiva-
tion. Wenn es gelingen soll, Mitarbeiter zu motivieren, muss 
man Ihnen ein Ziel vorgeben, das auch ihr Ziel ist, dann wird 
dieses auch von ihnen angenommen und akzeptiert werden. 
Wenn das zusammen kommt, denke ich, kann viel gelingen. 
Für eine gute Leistung ist es wichtig zu wissen, worin diese ge-
nau besteht, dann brauche ich die entsprechenden Mittel, um 
das Ziel erreichen zu können, und ich muss die notwendigen 
Fähigkeiten haben. 

Herr Althaus: Ich denke, es ist erst einmal wichtig, dass ich 
eine Unternehmenskultur habe. Das Wort Unternehmenskultur 
ist auch ein wichtiger Aspekt in unserem Qualitätsrahmen, be-
deutet hier Schulkultur entwickeln. Personalentwicklung darf 
nicht als Aktionismus verstanden werden, nach dem Motto: 
„Man müsste wieder mal!“ Dann wird wieder etwas gestartet, 
und nach einem viertel Jahr ist das Strohfeuer hin. Deshalb 
müssen wir diese Fragen der Organisations- und der Personal-
entwicklung permanent mitlaufen lassen. Schon wissend, der 
zentrale Aufgabenbereich von Schule ist Lehren und Lernen. 
Aber man darf die Punkte nicht aus dem Auge verlieren, wo 
ich dem Einzelnen dann die Rückmeldung gebe und sage: 
„Jetzt ist dieser Abschnitt abgeschlossen, den wir vereinbart 
hatten bezüglich der Ziele, und ich gebe dir Rückmeldung.“ 
Ich glaube, das funktioniert noch zu wenig im System Schule. 
D. h. aber auch, die Führungskräfte müssen in die Lage ver-
setzt werden, das zu tun. Ich muss Ihnen Zeit dafür einräumen 
und Fortbildung, Begleitung und Coaching anbieten. Ich muss 
für diese wesentlichen Aufgaben auch „Leitungszeit“ einräu-
men. Eine Schulleiterin, die eine Grundschule leitet, in der sie 
selbst 20 Stunden Unterricht hat, braucht mehr Zeit für die 
erfolgreiche Personalentwicklung. 

Frau Kropp: Für den Schulleiter ist das eine unwahrschein-
liche Herausforderung. Er muss die Ziele der Organisation 
Schule in Balance bringen mit den Interessen des Einzelnen, 
dabei die Interessen der Schüler im Blick haben, denn da-
rum geht es letztendlich. In unseren Schulleiterkursen kommen 
dann Fragen, wie: „Was tun wir aber mit Kollegen, die nicht 
so motiviert sind? Was tun wir mit diesen so genannten Wan-
derpokalen?“ Was würden Sie diesem Schulleiter antworten?

Herr Kolakovic: Ich habe vor einiger Zeit ein Modell entwi-
ckelt, auf das ich immer noch stolz bin. Das sind die 3 oder 
auch 4 „S“ der Personalentwicklung. Diese bestehen zum 
einen aus dem Skill (Fähigkeiten), d. h. ich kann jemandem 
etwas beibringen, z.B. Zielvereinbarungsgespräche zu füh-
ren; ich kann ihn trainieren. 
Das zweite „S“ ist die Struktur, d. h. ich muss abfordern, was 
ich als Skill vermittelt habe, also z.B. dass das Zielvereinba-

rungsgespräch bis zu einem Termin geführt und dann abge-
rechnet wird. Das reicht aber leider auch noch nicht. Das 
dritte „S“ ist – und da wird es schwierig – die Notwendigkeit 
einer Sanktion. Wenn ich die Sanktion nicht habe, passiert 
nach meiner Erfahrung auch nichts. Das war die Frustration 
des Personentwicklers. Sanktion heißt aber nicht unbedingt, 
negative Sanktion, sondern kann auch Belohnung bedeuten 
und zwar so deutlich, dass alle sehen, dass es sich lohnt, z.B. 
durch besondere Aufgaben oder eine Beförderung. Das vier-
te „S“ müsste man voranstellen, die Strategie. Alles muss in die 
Gesamtstrategie des Unternehmens passen. Wenn ich heute 
einen Kunden habe, der irgendein bestimmtes Training (also 
Skill-Aufbau) haben will, dann frage ich die anderen beiden 
Punkte immer ab. Hast du eine Struktur geschaffen, um das 
dann anwenden zu lassen und wirst Du es auch sanktionie-
ren? Wenn er sagt, er habe beides nicht, dann rate ich ihm, 
mit seinen Mitarbeitern lieber ein Betriebsfest zu veranstalten 
oder ein Bier trinken zu gehen. Da haben alle mehr davon, 
als von einem Schulungskurs, bei dem die Struktur und die 
Sanktion fehlen, sodass anschließend nichts zur Anwendung 
kommt. 

Herr Althaus: Für mich stellt sich die Frage: Warum wird 
jemand zum „Wanderpokal“? Ich denke, zuerst einmal muss 
ich mich mit den Dispositionen der Person beschäftigen. Ich 
werde also sehen, warum geht das nicht so, wie ich mir das 
als Leiter eigentlich vorstelle. Welche Indizien habe ich? Ist 
es seine Fachlichkeit, sind es gewisse Persönlichkeitsmerk-
male, oder ist es einfach, weil etwas zusammen kommt, was 
nicht zusammen passt? Ich glaube, dass wir an der Stelle 
wirklich auch Bedarf haben, dort besser hinzuschauen und 
sauber zu analysieren. Dazu gehört auch die Arbeit mit ei-
ner Zielvereinbarung, und ich kann bei bekannten Defi ziten 
in Abstimmung mit der Person ein persönliches Fortbildungs-
programm festlegen. Als Schulleiter kann ich in die Organi-
sation eingreifen und kann ihm zum Beispiel den Unterricht 
in Klassen umplanen. Es ist auch die gemeinsame Suche mit 
dem Schulamt möglich, nach einer Schule, wo der Kollege 
nach den gegebenen Dispositionen besser hinein passt. Das 
ist dann aber kein Weitergeben eines „Wanderpokals“, son-
dern ein gutes Personalmanagement, also wirklich möglichst 
die- und denjenigen dort einzusetzen, wo die persönlichen 
Entwicklungsschritte stimmig sind. Dann gibt es aber auch den 
wirklich negativen Fall. Ich bin hier nicht pessimistisch, weil 
ich die Erfahrung habe, dass dann auch die Möglichkeit des 
öffentlichen Dienstes unter Beachtung der Mitarbeiterrechte 
zu Konsequenzen führen kann. Für diese Konsequenzen nützt 
kein Bauchgefühl über die Arbeit, die jemand macht, sondern 
hier muss mehr mit sauberen Analysewerkzeugen gearbeitet 
werden, da muss man wirklich die Schritte klar machen, muss 
auch die Hilfsmaßnahmen klar darstellen können und muss 
die dann gegebenenfalls negative Bilanz nachweisen, wenn 
ich erwarte, dass dann Konsequenzen folgen. 

Herr Kolakovic: Der Unterschied in den beiden Bereichen 
liegt im Grunde genommen im Vorfeld, nämlich in der Per-
sonalauswahl. Da hat die Wirtschaft ein paar Vorteile. Sie 
haben ja im Grunde genommen dafür das Studium und die 
Referendariatszeit. Aber wer dann übernommen wird, der ist 
eben drin im System und das für 40 Jahre. Das ist eine riesige 
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keiten, einzelnen eine andere Funktion, die für sie geeigneter 
ist, anzubieten. Wenn jemand wirklich vor einer Klasse steht, 
unterrichten soll, aber nicht reden mag oder menschenscheu 
ist und eigentlich forschen möchte, dann ist dies fatal und 
schwer im Rahmen von Schule zu ändern. 

Herr Althaus: Ich hoffe, dass sich durch das neue Lehrer-
bildungsgesetz einiges ändern wird. Denn da heißt es ja, 
möglichst schon einen Nachweis eines Vorpraktikums einzu-
bringen. Dass man vielleicht im Sportverein, in der Kirchenge-
meinde oder in einer Jugendhilfeorganisation schon einmal 
ein Praktikum geleistet hat, um zu sehen: Macht es mir Freude 
mit jungen Menschen umzugehen? Um in solche Testsitua-
tionen zu gelangen, muss dieses im Referendariat fortgeführt 
werden. Deshalb werden wir ja auch in Zukunft die Berufsein-
gangsphase sehr stark ausgestalten, hier müssen wir Probe-
zeiten ausnutzen und Rückmeldungen geben. 

Frau Kropp: Damit sprechen Sie auch die Beratungskompe-
tenz an. Wir erfahren durch die Rückmeldung in der Fortbil-
dung, dass hier auch Schulleiter immer wieder Hilfe brauchen. 

Herr Althaus: Als ich das erste Mal nach Großbritannien 
kam, habe ich der Schulleiterin, der ich dort begegnet bin, 
natürlich die Frage gestellt, die man als Schulleiter immer 
zuerst stellt: „Wie viele Stunden Unterricht musst du leisten?“ 
Und sie hat gesagt: „Meine erste Aufgabe ist nicht Unterricht 
zu halten, sondern meine erste Aufgabe ist, das Monitoring, 
die Begleitung und Beratung meiner Lehrer. Das tue ich auch 
durch Unterricht, aber mehr indem ich mich an gemeinsamen 
Projekten beteilige, wo ich dann die Teamfähigkeit, die Zu-
sammenarbeit mit im Blick habe.“ Viele meiner Kollegen ver-
stehen sich immer noch als „Primus inter pares“. Deshalb muss 
ein Perspektivwechsel, die neue Rolle der Führungskraft ganz 
stark unterstützt und begleitet werden.

Herr Kolakovic: Ich denke, dass kollegiale Supervision 
auch einen notwendigen Kulturwechsel in den Schulen erfor-
dert. Für viele Lehrer, und das weiß ich jetzt aus meiner Arbeit 
für das Thillm, ist es schwierig, sich auf kollegiale Supervision 
einzustellen, d. h. sich von Kollegen beraten zu lassen: Wie ist 
mein Unterricht, wenn ich seit 15 Jahren unterrichte und mei-
nen Stil entwickelt habe? Dann noch etwas zu korrigieren und 
von draußen jemanden draufschauen zu lassen, das ist eine 
Herausforderung. Diese Rückmeldungen sind aber enorm 
wichtig. Hier ist ein Kulturwechsel notwendig, damit Supervisi-
on nicht als Kontrolle, Besserwisserei oder Kritik, sondern als 
Beratung im positiven Sinne empfunden wird.

Herr Althaus: Ich glaube, wir haben mit der Führungskräfte-
entwicklung jetzt einen neuen Weg begonnen, um langfristig 
den Veränderungsprozess in den Schulen zu unterstützen. 
Das Finden von geeigneten Führungspersonen durch eine 
orientierende Phase, so etwas gab es ja bei uns bisher nicht. 
Wir haben gesehen, dass wirklich die Sensibilität dafür sehr 
groß ist – 560 Teilnehmer im 1. Zyklus, das haben wir nicht er-
wartet. Darauf aufbauend folgt die vorbereitende Phase. Hier 
geht es darum zu vermitteln: Welche Erwartungen haben wir 
an Führungskräfte? Wie kann eine persönliche Karrierepla-

nung aussehen? Ich bin mit 42 Jahren hierher gewechselt. 
Wenn ich nicht einen aktiven Part gespielt hätte, mich zu be-
werben, dann wäre ich noch rund 25 Jahre Schulleiter an 
meiner Schule gewesen. Leider ist das momentan existieren-
de öffentliche Dienstrecht nicht unbedingt hilfreich, um solche 
Wechsel und solche Blickwechsel realisieren zu können. Aber 
es gibt Möglichkeiten, die genutzt werden sollten.

Herr Kolakovic: Ich kann nur zustimmen. Ich habe ja schon 
ein paar Mal in unseren Diskussionen im Thillm gesagt, dass 
ich das Thillm für eine hervorragende Institution halte, um eine 
„Durchlauferhitzer-Funktion“ darzustellen. D. h. Lehrer setzen 
sich während ihrer Arbeit im Thillm wieder verstärkt mit Didak-
tik, Lehrplänen und anderen Ansätzen der Schulentwicklung 
auseinander und kehren dann wieder in die schulische Praxis 
zurück. Dieser Blickwechsel ist fruchtbringend für beide Sei-
ten. In das ThiLLM fl ießen aktuelle Erfahrungen aus der Schule 
und aus der Arbeit mit der neuen Schülergeneration ein. Auf 
der anderen Seite wird wiederum Neues aus dem Thillm in 
die Thüringer Schulen getragen.

Frau Kropp: Glauben Sie, dass sich mit dem Vorhaben „Ei-
genverantwortliche Schule“ etwas im Rahmen der Personal-
entwicklung für Schule verändert hat?

Herr Althaus: Wir sind hier noch am Anfang. Aber ich glau-
be daran, dass Entwicklung mit Unterstützung von Eigenver-
antwortung der richtige Weg ist. Die Bedingungen für erfolg-
reiche Schulen, ob in Jena, in Eisenach, in der Rhön oder im 
Eichsfeld sind sehr unterschiedlich. Es sind die regionalen Er-
wartungen, es ist das kulturelle „Verwobensein“, z. B. in einer 
Schule auf dem Land, in einem großstädtischen Kontext oder 
in einem sozialen Brennpunkt. Was erwartet die Wirtschaft? 
Welche Rolle spielt unsere Schule da? Welche Situation 
fi nde ich als Schule vor, im Sinne von Elternschaft, familiäre 
Bedingungen? Letztendlich ist es nur die Schule, die in der 
Lage ist, sich auf diese Erwartungen einzustellen und von da 
aus dann ihren Weg zu gehen. Das Entwicklungsvorhaben 
„Eigenverantwortliche Schule“ ist eigentlich die Grundvoraus-
setzung dafür. Und dann müsste es gelingen, die Folie der 
Qualitätsbereiche und die Folie der Personalentwicklung ab-
zugleichen. Erst dann kann ich sehen, z. B. im Bereich ‚Lehren 
und Lernen’, im Bereich ‚Kultur und Kommunikation’, welches 
sind die Linien, die ich als Schule verfolge und was wird von 
uns erwartet. Nur so wirkt ein Qualitätsrahmen nicht so steif 
wie ein Bild, welches ich an die Wand hänge, sondern hand-
lungsprägend. Ich formuliere es gern so: „Eigenverantwortung 
muss gewährt werden, aber sie muss andererseits auch ange-
nommen werden.“ Da haben wir einen Kulturwandel, und er 
ist nicht einfach. 

Herr Kolakovic: Genau diese unterschiedlichen Rahmenbe-
dingungen müssten geklärt werden. Wenn ich das aus Unter-
nehmersicht sehe, dann ist das ungefähr wie eine regionale 
Niederlassung. Die Regionen sind unterschiedlich. In Spanien 
muss ich Autos anders verkaufen als in England. Also muss 
der Leiter eigenverantwortlich handeln und anderen sehr gut 
erklären können, warum er so handelt. Insofern würde ich als 
Kultusministerium sagen: „Ja, Eigenverantwortung heißt, dass 
ihr wissen müsst, wo und was ihr in eurer Region seid: in einem 
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A sozialen Brennpunkt oder an einer Spezialschule in Jena. In 
diesem Rahmen sollten die Ziele durchaus ehrgeizig gesteckt 
werden. 

Frau Kropp: Würde das Unternehmen etwas anderes mit 
dem Begriff „Eigenverantwortung“ verbinden, ihn weiter defi -
nieren in Richtung Personalhoheit?

Herr Kolakovic: In Bezug auf die Personalhoheit kann ich 
das nicht so genau sagen. Der Schulleiter oder der Unterneh-
menschef, dem ein bestimmter Erfolg abverlangt wird, wird 
sagen: „Dann müsst ihr mich aber auch machen lassen! Wenn 
ihr mir die falschen Leute oder das falsch aufgeteilte Budget 
gebt, dann müsst ihr auch die Verantwortung tragen, nicht ich! 
Aber wenn ihr mir sagt, ich darf selbst entscheiden, Hauptsa-
che das und das kommt raus, dann bin ich verantwortlich.“ 
Jetzt ist das aber nicht so leicht mit: „Was kommt raus?“ Die 
Kontrollfrage ist natürlich das Schwierige. Da dieses „Was 
kommt raus?“ ja letztlich auch über die Schulaufsicht defi niert 
werden muss. Das ist schwerer zu defi nieren, als z.B. fi nanzi-
eller Erfolg. 

Herr Althaus: Ich glaube, es ist ja verständlich, wenn ich 
eine Aufgabe zu erfüllen habe und ich mich erst einmal nach 
den Bedingungen umschaue, die geändert werden müssten. 
Als Schulleiter habe ich auch gesagt: Wenn man mir die Per-
sonalverantwortung gibt, wenn es schulscharfe Ausschreibun-
gen der Stellen gibt, dann kann ich das auch. Aber dann 
muss man sich bewusst sein, wenn schulscharf ausgeschrie-
ben wird, dass Lehrer auch die Möglichkeit nutzen, sich ihre 
Schulen auszusuchen. Wir brauchen da nicht die Augen zu 
verschließen, unsere personellen Rahmenbedingungen bieten 
für uns momentan nicht die Möglichkeiten, die Mancher sich 
wünscht. Aber das, was Herr Kolakovic beschrieben hat, das 
ist ja eigentlich der Weg. Wir sagen: Das Schulamt ist dein 
Partner für die Zielvereinbarung. Du als Schule musst den 
Ausgangspunkt defi nieren und die Entwicklungsziele für die 
nächsten drei Jahre festlegen. Auch der Besuch des Experten-
teams hat einen wesentlichen Beitrag geleistet. Du als Schule 
kennst die Ergebnisse deiner Schüler in den Kompetenztests, 
die Prüfungsergebnisse, die Vermittlungsquote deiner Schüler 
in das Berufsleben. Also von dir erwarte ich, dass du Ziele 
vorlegst, die von diesem Ausgangspunkt den optimalen Zu-
wachs sichern. Am Ende des Zyklus kommt dann wieder die 
Schulaufsicht ins Spiel, dann schauen wir auf die Ergebnisse. 

Frau Kropp: Ist es denn in Unternehmen leichter mit Zielver-
einbarungen zu arbeiten?

Herr Kolakovic: An manchen Stellen könnte ich mir vorstel-
len, ist es etwas leichter zu operationalisieren, aber auch nicht 
in allem. Wenn Sie an Entwicklung, Forschung und ähnliches 
denken, ist dies oft gar nicht einfach zu operationalisieren. 
Aber dennoch fi nde ich es ganz wesentlich, Zielvereinbarun-
gen abzuschließen, dem stimme ich 100%ig zu. Die Kontroll- 
und Beratungsfunktion durch das Schulamt und der Wettbe-
werb, der zwischen den Schulen entsteht, tragen ein Stück 
zur Qualitätsverbesserung bei. Dabei wird es natürlich auch 
Gewinner und Verlierer geben, aber das muss es auch. Es 
muss Wettbewerb entstehen, wenn die Qualität wachsen soll.

Herr Althaus: Unstrittig, wir brauchen Transparenz und 
einen gewissen Wettbewerb. Wir haben das Schulportal 
ein geführt, in das sich Schulen in eine medienunterstützte 
Öffentlichkeit hineinbegeben. Hier kann man Schulentwick-
lungsschwerpunkte ablesen und auch hier entsteht Wettbe-
werb. Einige Kommunen haben ihre Einzugsgebiete geöffnet, 
sodass ich sagen kann, ich habe als Elternteil auch bewusst 
die Möglichkeit auszuwählen. Wir sollten aber auch von den 
Systemen international lernen. Da dürfen wir durchaus nach 
Großbritannien sehen, wo in den Tageszeitungen die Schul-
ergebnisse miteinander verglichen wurden mit dem Ergebnis, 
das bei einer Schule mit schlechtem Abschneiden, die Schü-
lerzahlen zurückgingen, demzufolge das Budget der Schu-
le sank und dann die guten Lehrer weggegangen sind. Das 
ist so eine Negativspirale, die wollen wir nicht. Wettbewerb 
ja, aber durch eine gezielte Ungleichbehandlung sollten dro-
hende Fehlentwicklungen durch das System ausgeglichen 
werden. 

Frau Kropp: Sehen Sie einen Unterschied zwischen der 
Rolle als Personalentwicklungschef eines Unternehmens, einer 
Schule und dem Manager eines Fußballvereins?

Herr Althaus: Natürlich gibt es unterschiedliche Rollen, und 
hier sage ich mal in Richtung Schule adressiert, sollten wir un-
sere guten Rahmenbedingungen durchaus ruhig einmal nen-
nen und ausschöpfen. Denn ich werde nicht wie als Trainer in 
einem Fußballverein nach dem 2. verlorenen Spiel „rausge-
kickt“ und werde an einer anderen Stelle wieder in ein Sys-
tem integriert, wo wieder nur nach Öffentlichkeitswirksamkeit 
und schnellen Erfolgen geschaut wird. Wir haben verlässliche 
Rahmenbedingungen, und wir können eigentlich nachhaltig 
arbeiten. Das ist ein Wert, den wir stärken sollten. Das heißt 
auch, über den Tellerrand zu schauen. Und wo können wir 
hier lernen? Deshalb pfl egen wir ja einen guten Kontakt zur 
Wirtschaft. 

Frau Kropp: Wie lautet zum Abschluss Ihr Leitgedanke für 
eine erfolgreiche Personalentwicklung?

Herr Kolakovic: Im Laufe meiner Berufstätigkeit ist mir – ins-
besondere aus der Sicht eines internen Personalentwicklers 
– deutlich geworden, dass es nicht ausreicht, die sozialen 
Kompetenzen oder das Know how von Mitarbeitern zu ent-
wickeln. Dies muss gleichzeitig mit einer Organisationsent-
wicklung, die dieses spezifi sche Know how auch abfordert, 
einhergehen. Insofern haben wir die klassischen Personalent-
wicklungsmaßnahmen um eine umfassende Organisationsent-
wicklung bzw. Unternehmensberatung erweitert. Das Motto, 
das wir dabei seit vielen Jahren verfolgen und an unsere Kun-
den weitergeben, ist: „Ready to go – happy to stay“, d. h. 
dass wir ein Unternehmen dabei unterstützen, Mitarbeiter zu 
beschäftigen, die jederzeit vom Arbeitsmarkt gern genommen 
werden, die aber aus Überzeugung im Unternehmen bleiben, 
weil sie hier ihre Ziele am besten verwirklichen können und 
hier ihre Interessen berücksichtigt werden.

Herr Althaus: Das kann ich so im Raum stehen lassen.

Frau Kropp: Ich danke Ihnen für das Gespräch.
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Auf dem SCHULEWIRTSCHAFT-Kongress in Berlin im Sep-
tember 2007 beschäftigte sich ein Workshop mit den 
Möglichkeiten von Personalentwicklung in Schulen. Als Ver-
gleichsgrundlage wurden die Prinzipien der Personal  ent wick-
lungsarbeit in der Wirtschaft durch den Qualitätsmana-
gementbeauftragten und Leiter der Personalkoordination 
Bitburger Braugruppe GmbH erläutert. 
Im Folgenden wird zunächst eine Begriffsklärung vorgenom-
men und Maßnahmen zur Personalentwicklung im schulischen 
Kontext vorgestellt. In einem nächsten Schritt richtet sich der 
Blick auf die Grundlagen und Möglichkeiten der Personalent-
wicklung an Thüringer Schulen. Der Bezug zum Beispiel zur 
Wirtschaft wird an den grau hinterlegten Stellen hergestellt.

1. Ziele und Grundsätze von Personalentwicklung 
 (PE)

PE wird in der einschlägigen Literatur defi niert „als Inbegriff 
aller Maßnahmen, die der individuellen berufl ichen Entwick-
lung der Mitarbeiter dienen und ihnen unter Beachtung ihrer 
persönlichen Interessen die zur optimalen Wahrnehmung 
ihrer jetzigen und künftigen Aufgaben erforderlichen Qualifi -
kationen vermitteln“ (Mentzel 1997, S. 15)

Geht man davon aus, dass das Ziel schulischen Handelns vor 
allem darin besteht, die Unterrichtsqualität zu verbessern, um 
eine optimale Förderung der Schülerinnen und Schüler zu er-
reichen, so kann darauf eine strategisch ausgerichtete PE 
einen entscheidenden Einfl uss durch gezielte Qualifi kation 
der Lehrkräfte haben. 

  PE muss also ein Bestandteil von Schulentwicklung sein.
  PE muss im Schulentwicklungsprogramm 
  (zumindest in der konzeptionellen Arbeit) 
  der Schule verankert sein, um eine systematische 
  und langfristig angelegte Personalarbeit zu garantieren.
  PE ist Führungsaufgabe und kann nicht delegiert 
  werden.

Abb. 1: Dreiteilung von Schulentwicklung, Zuordnung der Qualitätsbereiche 

Aus dieser Beschreibung wird ersichtlich, dass PE den einzel-
nen Mitarbeiter in den Blick nimmt, gleichermaßen aber auch 
die Organisation. Durch PE soll der einzelne Mitarbeiter in 
seiner individuellen Entwicklung gefördert werden. Dies ge-
schieht nicht zum Selbstzweck, sondern dient auch dazu, die 
Organisation in ihrer Gesamtheit weiterzuentwickeln. Es geht 
also darum, die vorhandenen Fähigkeiten der Mitarbeiter zu 
erkennen, weiterzuent wickeln und diese mit den Erfordernis-
sen der einzelnen Arbeitsplätze in Einklang zu bringen.
Dieser allgemeine Grundsatz gilt auch für den schulischen 
Bereich. Personalentwicklung kann nicht losgelöst von Schul-
entwicklung betrachtet werden. Sie ist Bestandteil von Schul-
entwicklung, da die Lehrkräfte die notwendigen Prozesse, die 
zur Qualitäts sicherung und Qualitätsentwicklung einer Schule 
gehören, mittragen und die dafür notwendigen Voraussetzun-
gen schaffen müssen. 
Abbildung 1 zeigt den von Rolff entworfenen Ansatz der 
Dreit eilung von Schulentwicklung und eine Zuordnung der 
Qualitätsbereiche des Thüringer Qualitätsrahmens, die die 
Prozesse einer „Guten Schule“ modellhaft beschreiben. 

Personalentwicklung heißt auch im schulischen Kontext die 
Stärkung der Verfahren zur 

  Personalgewinnung,
  Personalbeurteilung,
  Personalhonorierung und
  Personalförderung.

Inwieweit hier der Spielraum der einzelnen Schulleitung geht 
bzw. wie weit die Entscheidungsbefugnis reicht, ist von den 
entsprechenden gesetzlichen Regelungen abhängig. Hier 
wird es in den nächsten Jahren im Rahmen der Idee der „ei-
genverantwortlichen“, „selbstständigen“ oder allgemein ge-
sagt, der teilauto nomen Schule Veränderungen geben.

SchulentwicklungSchulentwicklung

Organisationsentwicklung

Ziele und Strategien

Schulklima und Schulkultur

Kooperation und Kommunikation

Unerrichtsentwicklung

Lehren und Lernen

Personalentwicklung

Führung und Management
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Das vorgestellte Modell „Ganzheitliches PE-Konzept“ be-
ruht auf einer Abstimmung zwischen der Unternehmensstra-
tegie sowie den entsprechenden Unternehmenszielen mit 
den Anforderungen an die Mitarbeiter. Als Bindeglied 
dienen Bereichsanalysen (z. B. Mitarbeiterbefragungen, 
Audits). Wichtigstes Instrument zur PE sind Mitarbeiterge-
spräche. Hier wird unterschieden zwischen Einarbeitungsge-
sprächen, den jährlichen Mitarbeitergesprächen und den 
jährlichen Zielvereinbarungsgesprächen. Als ein wesentli-
ches Ziel der PE wird eine Erhöhung der Mitarbeiterzufrie-
denheit benannt, aber ebenso neben einer besseren Quali-
fi kation der Mitarbeiter als Folge eine Verbesserung der 
Prozesse und eine Steigerung des Erfolgs des Unterneh-
mens. Bei der Personalgewinnung und Personalhonorierung 
stehen einem Wirtschaftsunternehmen andere Instrumente 
zur Verfügung als einer Organisation im öffentlichen Dienst. 
Daher sind in diesen Bereichen keine Vergleiche möglich.

2. Maßnahmen und Instrumente zur Entwicklung 
 des professionellen Selbst und zur Kollegiums-
 entwicklung

Die Möglichkeiten zur PE, die zur Verfügung stehen, sollen 
nur aufgezählt, aber hier nicht weiter erläutert werden. Unter-
scheiden kann man hier zwischen Maßnahmen bzw. Instru-
menten, die sich auf Einzelpersonen oder auf Teams bezie-
hen.
  Potentialanalyse
  strukturiertes Mitarbeitervorgesetztengespräch und
  bei Bedarf als Ergebnis eine
  Zielvereinbarung
  Führungsfeedback

  Supervision/Coaching
  Rotation/Arbeitsplatzwechsel
  Einführung neuer Mitarbeiter (Mentoring)
  Lernpartnerschaft
  kollegiales Team-Coaching
  professionelle Lerngemeinschaften
  Teamentwicklung
  Fortbildung (für die einzelne Lehrkraft, schulintern
  für das Kollegium oder für Teilgruppen wie z. B. 
  Fachschaften oder Steuergruppenqualifi kation)
  Weiterbildung

3. Grundlagen und Möglichkeiten der Personal-
 entwicklung an Thüringer Schulen

Im bereits erwähnten Qualitätsrahmen für Thüringer Schulen 
ist PE im Bereich Führung und Management ein Kriterium, das 
zur Einschätzung schulischer Qualität herangezogen wird.
Dabei geht es um die Ausgestaltung der Ausstattung von schu-
lischen Teams mit verschiedenen Entscheidungsbefugnissen, 
um die Wege der Mitgestaltung bei der Lehrereinsatzpla-
nung und natürlich um die Förderung der berufl ichen Entwick-
lung der einzelnen Lehrkräfte. 
Welche Möglichkeiten eröffnen sich nun für eine Schulleiterin 
oder einen Schulleiter im Bereich Personalentwicklung, wenn 
die berufl iche Entwicklung der einzelnen pädagogischen Mit-
arbeiter gestützt und befördert werden soll, gleichzeitig aber 
auch die gesamte schulische Entwicklung in den Blick genom-
men werden muss?
Die folgende kurz kommentierte Aufzählung ist der Versuch 
einer Systematisierung und erhebt keinen Anspruch auf Voll-
ständigkeit.

Abb. 2: Der Thüringer Qualitätsrahmen und seine Merkmale

1 Lehren 2 Kooperation 3 Führung 4 Schulklima 5 Ziele
 und Lernen   und Kommunikation  und Management  und Schulkultur  und Strategien

1.1 inhaltliche Strukturierung 2.1 Partnerschaft der Lehrer, 3.1 Führungskompetenz 4.1 individuelles 5.1 Leitbild und Schul-
 der Lehr- und   Ausbilder, Schüler, Eltern,    Wohlbefi nden  programmentwicklung
 Lernprozesse  Kooperationspartner und
   Mitarbeiter der Schule

1.2 methodische Gestaltung 2.2 verbindliche Kooperation 3.2 Personalentwicklung 4.2 Klima in der Lerngruppe 5.2 Evaluation der Unterrichts-
 der Lehr- und  mit anderen Schulen und      und Erziehungsarbeit
 Lernprozesse  außerschulischen Partnern
   im lokalen und regionalen
   Umfeld

1.3 Schülerunterstützung 2.3 nationale und inter- 3.3 Management 4.3 Schulklima 5.3 Evaluation der Schule
 und -förderung  nationale Kooperation      und ihrer Entwicklung
 im Unterricht  mit anderen Schulen und
   außerschulischen Partnern

1.4 Refl exion der Lehr-     4.4 Umgang mit Problemen 5.4 Maßnahmen zum schul-
 und Lernprozesse        übergreifenden Vergleich

1.5 Leistungserwartungen       5.5 Dokumentation und
 und Leistungsbewertung        Umsetzungsplanung
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Fokus: die einzelne Lehrkraft

a) Mitspracherecht bei Neueinstellungen 
Nach § 33, Absatz 1 des Schulgesetzes ist die Schullei-
terin bzw. der Schulleiter an dem Einstellungsverfahren 
des pädagogischen Personals zu beteiligen. Dies wird 
durch die Staatlichen Schulämter sehr unterschiedlich ge-
handhabt. So können z. B. durch die Schulleitungen in 
Absprache mit den Arbeitsbereichen 1 der Schulämter 
gewünschte Kompetenzen oder Spezialkenntnisse zur 
Unterstützung des Schulprofi ls und des Leitbilds angege-
ben werden, um einen gezielten Personaleinsatz zu er-
möglichen. In anderen Fällen wird nur die Teilnahme am 
Auswahlgespräch gewährt. Die von vielen Schulleiterin-
nen und Schulleitern in Gesprächen gewünschte Stellen-
ausschreibung für die Einzelschule ist derzeit in Thüringen 
noch nicht möglich.

b) Hospitationen
Durch Hospitationen kann vorhandener fachlicher oder 
methodischer Entwicklungsbedarf festgestellt werden. Bei 
dieser Feststellung sollte es nicht bleiben. Die Vermittlung 
von Unterstützung z. B. durch interne oder externe Bera-
tung (Fachkollege, didaktischer Berater, Fachberater) 
muss sich anschließen. Die Annahme dieser Form schließt 
die kritische Selbsteinschätzung und eine problemorien-
tierte Refl exion der betroffenen Lehrkraft ein. 
Ist dies nicht der Fall, kann eine Anweisung zur

c) Teilnahme an regionaler oder zentraler 
 Fortbildung die Folge sein. 

Allerdings bleibt hier die Frage nach der Wirksamkeit die-
ser Maßnahme offen. Im § 35 des Lehrerbildungsgeset-
zes heißt es hierzu:
(1) Lehrkräfte sind verpfl ichtet, ihre erworbene berufsbe-
zogene Qualifi kation zu pfl egen und weiterzuent wickeln. 
Über die Wahl der hierfür geeigneten Fortbildungsange-
bote entscheiden die Lehrkräfte grundsätzlich in eigener 
Verantwortung. Die Schulleitung kann Lehr kräfte zur 
Wahrnehmung von Fortbildungsmaßnahmen verpfl ichten.

d) Nutzung der Instrumente: Mitarbeiter-Vorgesetz-
 ten-Gespräch, Zielverein- barung und Portfolio 

Ebenfalls im § 35 des Lehrerbildungsgesetzes wird fest-
geschrieben, dass alle Lehrkräfte verpfl ichtet sind, ein 
Qualifi zierungsportfolio zu führen. In diesem Portfolio wer-
den die wahrgenommenen Fort- und Weiter bildungs-
maßnahmen ein schließlich einer persönlichen Refl exion 
dokumentiert. Unbesehen davon steht es jeder Lehrkraft 
frei, darüber hinaus ein Entwicklungsportfolio zu führen. 
Die Auswertung des Qualifi zierungsportfolios ist Bestand-
teil des Mitarbeiter-Vorgesetzten-Gesprächs. Diese Ge-
spräche können mit Zielvereinbarungen enden, die u. a. 
die persönliche Fortbildung der Lehrkraft regeln.

Fokus: die gesamte Schule

Auch hier ist der Verweis auf das Lehrerbildungsgesetz not-
wendig. Im § 36 wird ein weiteres Instrument zur Personalent-
wicklung genannt: 

e) der Fortbildungsplan
Die Schulen sind verpfl ichtet, in einem Fortbildungsplan 
die schulbezogenen Qualifi zierungsschwerpunkte fest-
zulegen. Dabei sollen sowohl die Entwicklungsschwer-
punkte der Schule als auch die der Lehrkräfte Berücksich-
tigung fi nden. Eine große Anzahl der allgemein bildenden 
und berufsbildenden Schulen nutzen bereits die schulinter-
ne Fortbildung, die mehrheitlich über das Schulbudget 
fi nanziert wird. Weiterführende Erläuterungen zur Entste-
hung und zum Aufbau eines Fortbildungsplans sind in 
Thillm.2009 auf Seite 22 bis 24 zu fi nden.

f) Qualifi kation einer Steuergruppe 
Durch die Teilnahme an einer Steuergruppenqualifi kation 
erwerben die entsprechenden Lehrkräfte zusätzliche Kom-
petenzen, die vorwiegend aus dem Bereich der Organi-
sationsentwicklung stammen. Auch hier können persönli-
che Stärken, Motive und Interessen der Lehrkräfte mit den 
Entwicklungszielen und Arbeitsschwerpunkten der Schule 
passfähig gemacht werden.

Einige wichtige Prinzipien der PE-Arbeit im Unternehmen des 
vorgestellten Beispiels:

 a. PE als ein geplanter, integrierter Prozess
 b. Bedarfs- statt Angebotsorientierung
 c. angemessene Balance zwischen Individualisierung
  und gemeinsamen Lernen
 d. klare Verantwortlichkeiten für PE – Rolle der Führungs-
  kräfte und der Mitarbeiter, von denen erwartet wird, 
  dass sie sich aktiv in die Prozesse einbringen
 e. Kontinuität statt Ad-hoc-Maßnahmen
 f. Vernetzung von PE-Arbeit mit anderen Instrumenten
  (Qualitätsmanagement, Organisationsentwicklung)

4. Das Instrument PROFILehrer

Zum Abschluss soll noch ein Instrument vorgestellt werden, 
das bei Bedarf verschiedene Funktionen erfüllen kann. Das 
Instrument eignet sich zur systematischen Personalentwick-
lung.
Für die Lehrkräfte kann es für eine Selbstevaluation hilfreich 
sein. Stärken werden dadurch sichtbar, Entwicklungsbedarf 
wird identifi ziert und somit Fortbildungsbedarf deutlich. In den 
Mitarbeiter-Vorgesetzten-Gesprächen kann es als Orientie-
rungshilfe genutzt werden oder Fremd- und Selbstbild (Ein-
schätzung beschriebener Kompetenzen durch den Schulleiter 
und durch die Lehrkraft) werden verglichen.
Dies sind nur einige Möglichkeiten des Einsatzes. Das Instru-
ment wurde aufbauend auf Empfehlungen der Wirtschaft für 
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ein Lehrerleitbild von einer Arbeitsgruppe entwickelt. Diese 
bestand aus Vertreterinnen und Vertretern von Schulen und 
Landesinstituten aus Bremen, Hamburg, Niedersachsen, 
Sachsen- Anhalt und Thüringen sowie Vertretern der Landesar-
beitsgemeinschaften SCHULEWIRTSCHAFT Hamburg und 
Baden-Württemberg und des BDA. 
Das Instrument bildet die notwendigen Kompetenzen einer 
Lehrkraft in verschiedenen schulischen Handlungsfeldern ab. 
Dabei muss aber berücksichtigt werden, dass dieses Modell 
ein Ideal beschreibt. 

Aufbau
Im Instrument PROFILehrer werden Handlungsfelder beschrie-
ben, in denen eine Lehrkraft unabhängig von der Schulart 
tätig ist. Dazu gehören:
 1. Unterrichten
 2. Erziehen
 3. Beurteilen
 4. Beraten
 5. Führen
 6. Innovieren

  Jedes Handlungsfeld ist inhaltlich beschrieben.
  Es ist in die vier Kompetenzbereiche: Sach-, Methoden-, 
  Sozial- und Selbstkompetenz gegliedert.
  Die einzelnen Kompetenzen sind mit Kriterien untersetzt 
  (Statements).
  Diesen wiederum sind Indikatoren zugeordnet.
  Zur Einschätzung dient eine 5-stufi ge Skala.

Beispiel: Handlungsfeld Unterrichten
1.1  Sachkompetenz (5)
1.1.1 Sie verfügen über ein hohes fachliches Wissen 
1.2  Methodenkompetenz (3)
1.2.1 Sie verfügen über ein fundiertes Können bezüglich der 
  methodischen Gestaltung des Unterrichts 
1.3  Sozialkompetenz (4)
1.3.1 Sie besitzen die Fähigkeit, eine neue Lehrerrolle
  einzunehmen
1.4  Selbstkompetenz (3)
1.4.1 Sie verfügen über die Fähigkeit, im Unterricht
  erzieherisch einzuwirken

(Die Zahlen in der Klammer geben an, wie viele Kriterien der 
entsprechenden Kompetenz zugeordnet sind.)

1.1  Unterrichten – Sachkompetenz

Beschreibung Einschätzung   
     
1.1.1 Sie verfügen über ein hohes 1  2  3  4  5
  fachliches Wissen.      

  – Sie halten ihr Fachwissen auf aktuellem Stand.
  – Sie orientieren das Fachwissen an lebensweltlichen 
   Bezügen der Schüler. 
  – Sie treffen aus der zunehmenden Wissensfl ut
   eine Auswahl.
  –  …

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass in einem Beruf, der 
sich mit dem weiten Feld des Lernens bei Kindern und Jugend-
lichen beschäftigt, lebenslanges Lernen eine Selbstverständ-
lichkeit sein sollte. Betrachtet man die Möglichkeiten der Per-
sonalentwicklung im schulischen Kontext, stehen vor allem 
Fortbildungsangebote im Zentrum. Personalentwicklung in der 
Schule bedeutet vor allem, den Anschluss an den aktuellen 
wissenschaftlichen Stand der Fächer zu halten, methodisch-
didaktische Fähigkeiten und auch personale Kompetenzen 
weiterzuentwickeln. Letztendlich müssen auch hier alle Maß-
nahmen so angelegt sein, dass sie einen Beitrag zur Quali-
tätsverbesserung des Unterrichts leisten.
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Wenn ich mit Schulleitungen im Gespräch bin, ist oft die Breite 
der Aufgaben ein Thema, welche von der Qualitätsverantwor-
tung für die schulischen Prozesse bis zu den Aufgaben reicht, 
die mit dem Thüringer Lehrerbildungsgesetz im März 2008 
für den Bereich der Personalentwicklung verankert wurde.

Schulische Führungskräfte sind in ein breites Aufgabenspekt-
rum im Sinne von Verantwortungslinien eingebunden. Dieses 
Spektrum kann durchaus als große Belastung empfunden 
werden, wenn keine Linien und Zusammenhänge erkennbar 
sind und Zusammenhänge nicht dargestellt und genutzt wer-
den können. Ich möchte in diesem Beitrag für die schulischen 
Führungskräfte versuchen, mit Bezug zum Thüringer Lehrerbil-
dungsgesetz den Spannungsbogen zwischen institutioneller 
Entwicklung und Personalentwicklung darzustellen. 
Wir beschreiben Schulentwicklung aus der Trias von Unter-
richtsentwicklung, Organisationsentwicklung und Personal-
entwicklung. Kein Aspekt kann isoliert betrachtet werden. 
Verfolgen Schulen z.B. Ziele im Bereich der Unterrichtsent-
wicklung, sind diese selbstverständlich auch mit Aspekten 
der Unterrichtsorganisation verbunden und wesentlich von 
Elementen der Personalentwicklung beeinfl usst. Anders herum 
betrachtet sind Ziele dann erfolgreich, wenn sie die institutio-
nelle Interessenlage der Schule ebenso berücksichtigen wie 
die persönliche Entwicklung der in ihr tätigen Personen (Er-
zieher, Lehrkräfte, weitere Mitarbeiter). Über diesen Aspekt 
der Formulierung von individuell wie auch institutionell wirksa-
men Zielen möchte ich ein wenig intensiver nachdenken und 
hierfür zwei Grundlagen verwenden, die uns in der Thüringer 
Schule vertraut sind. 

Da ist zum Ersten der schulische Qualitätsrahmen (Abbildung 
1). Er wurde 2004 als Grundlage der Betrachtungen schuli-
scher Qualitätsentwicklung in Thüringen eingeführt und wird 
seither konsequent als Arbeitsgrundlage verwendet. Fragen, 
die sich aus meiner Sicht hier stellen sind:
  Welche Bedingungen und Intensionen
   (Kontexte) gelten für meine Arbeit, für unsere Schule?
  Welche Ergebnisse (Wirkungen) erreichen wir in
   Bezug auf die Kompetenzbereiche und in Bezug auf 
   die Anschlussfähigkeit und Lebenstüchtigkeit unserer 
   Schülerinnen und Schüler?
  Welche Abläufe (Prozesse) sind es, die unter 
   Berücksichtigung eben dieser Kontexte und unter 
   Würdigung der in unserer Schule erreichten Ergebnisse 
   betrachtet, in ihrer Qualität eingeschätzt und in ein 
   zielgerichtetes System der Qualitätsentwicklung 
   integriert werden müssen?
Ich habe diese drei Fragen formuliert, um einen Zugang zu 
den Aussagen des Qualitätsrahmens zu fi nden, die eine Kon-
kretisierung auf „meine“ Schule zulassen. Ich halte die Her-
stellung dieser individuellen Bedeutsamkeit für die einzelne 
Schule für dringend erforderlich, um ein solches Instrument 

wie diesen Qualitätsrahmen nicht zu zelebrieren oder in aka-
demischen Abhandlungen zu verwenden, sondern wirklich zu 
einem Modell werden zu lassen, mit dessen Unterstützung wir 
Ist und Ziel der Schulentwicklung in Thüringen abbilden kön-
nen. Fragen Sie mich nach meiner Einschätzung über den Er-
folg dieses Prozesses, bin ich grundsätzlich optimistisch. Das 
Entwicklungsvorhaben Eigenverantwortliche Schule in Thürin-
gen baut auf diesem Qualitätsrahmen auf, die Instrumente 
(Checklisten) verwenden die Systematik, die ihm im Bereich 
der Prozessqualitäten zugrunde liegt und verschiedene Instru-
mente der Evaluation der Wirkungsqualitäten sind eingeführt 
und ihre Ergebnisse werden von Schulen genutzt. Ende des 
Kalenderjahres 2008 sind ca. 250 Thüringer Schulen in das 
Entwicklungsvorhaben integriert und befi nden sich sozusagen 
im ersten Zyklus dieser Qualitätsentwicklung. Etwa 90 Schu-
len haben nach dem Erstbesuch durch das Expertenteam eine 
Zielvereinbarung erarbeitet und mit dem Staatlichen Schulamt 
abgeschlossen. Im Herbst 2008 wurde für die erste Staffel 
an Schulen, die also 2005 in das Entwicklungsvorhaben auf-
genommen wurden, der Wiederholungsbesuch geplant und 
durchgeführt. In der aktuellen Schulgesetznovelle wird nun 
das Thema Eigenverantwortliche Schule als Arbeitsprinzip 
im Thüringer Schulgesetz festgeschrieben. Für mich sind dies 
die Befunde, an denen ich meine optimistische Einschätzung 
festmache. Hinzu kommt, dass inzwischen Qualitätsrahmen 
auf Basis des schulischen für die Staatlichen Schulämter, für 
die Studienseminare und für das Thillm entwickelt wurden und 
auch für diese Institutionen Verfahren der Evaluation einge-
führt sind, die den beschriebenen Weg der Qualitätsentwick-
lung der Schule systemisch implementieren. 

Im Folgenden möchte ich den Blick auf die Personalentwick-
lung lenken. Welche Entwicklungsziele können Sie als Lehr-
kraft, als Erzieherin oder Erzieher, als Lehrer mit besonderen 
Aufgaben oder als Schulleiter aus dem Qualitätsrahmen ab-
leiten? Ich beschreibe einen möglichen Zugang hierzu, der 
den Qualitätsrahmen in Bezug auf die im jeweiligen System 
tätigen Personen entfalten kann. In Abbildung 2 ist diese 
Entfaltung visualisiert. Damit kommt das zweite Modell, näm-
lich das Kompetenzmodell in Anwendung, welches wir als 
grundlegendes Konzept unserer Thüringer Lehrpläne kennen. 
Um diese beiden Modelle – den Qualitätsrahmen und die 
Kompetenzbereiche – miteinander zu verknüpfen, konzentrie-
re ich mich auf den Bereich der Prozessqualitäten. Dies ist 
auch sachgerecht, da die Kontexte jedes Einzelnen in seiner 
Ausbildung und den Rahmenbedingungen seines Einsatzes 
gegeben sind. Die Wirkungen sind eben die messbaren Er-
gebnisse der hier angestellten Betrachtungen und spielen bei 
dieser Entfaltung nur eine mittelbare Rolle. 
Die Frage lautet also, welche Anforderungen z.B. der Pro-
zessqualitätsbereich „Kooperation und Kommunikation“ an 
meine Person als Schulleiter stellt. Welche Sachkompetenzen 
benötige ich?

Das Thüringer Lehrerbildungsgesetz 
und seine Bedeutung für Schulleitungshandeln 

Dr. Bernd Uwe Althaus
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Welche Methoden können hier angewendet werden und be-
schreiben Professionalität?
Welche Sozial- und Selbstkompetenzen sind erforderlich 
bzw. sinnvoll auszubilden?
Im Bereich der Sachkompetenzen ist dieser Ansatz für die 
einzelnen Prozessqualitätsbereiche untergliedert, können die-
se auch bereichsscharf beschrieben werden. Da es in den 
anderen Kompetenzbereichen starke Überschneidungen und 
demzufolge Mehrfachnennungen gab, sind hier keine Unter-
teilungen vorhanden, könnten aber – es handelt sich um einen 
Vorschlag – gern individuell erweitert werden.
Mitunter werde ich gefragt, warum hier der Bereich Lehren 
und Lernen nicht aufgenommen ist, sondern nur als „Folge“ 
dargestellt wird. Der Grund dafür ist, dass ich hier ausdrück-
lich den Schulleiter in seiner Führungsverantwortung beschrei-
be und nicht als Lehrer an seiner Schule in das Zentrum stelle. 
Seine Arbeit als Schulleiter wirkt insofern selbstverständlich 
auf die Qualität von Lehrern und Lernen, aber vermittelt über 
die beschriebenen Bereiche Führung und Management, Zie-
le und Strategien, Kommunikation und Kooperation sowie Ar-
beitsklima und -struktur.

Es ist aus meiner Sicht wichtig, die Komponenten des Qua-
litätsrahmens und die Kompetenzbereiche aufeinander zu 
beziehen. Ähnlich, wie dies beim Entwicklungsvorhaben Ei-
genverantwortliche Schule mit Hilfe der Checklisten realisiert 
wird, kann ich individuell meinen Ist-Stand analysieren. Dafür 
sollen keine einheitlichen Instrumente eingeführt werden. Aus 
einer existierenden Feedbackkultur oder durch Anwendung 
von bekannten oder aus der Literatur gewählten Instrumenten 
kann hier sehr konkret gearbeitet werden. Der Kreis ist schnell 
geschlossen, denn diese Ist-Stand-Analyse ist die Vorausset-
zung für die Formulierung persönlicher Ziele, die Auswahl ge-
eigneter Maßnahmen zur Zielerreichung (z. B. Fortbildungen) 
und die sachgerechte Überprüfung der Zielerreichung.

Zusammenfassend möchte ich feststellen, dass durch diese 
Überlegungen ein System aufgestellt wird, in dem die indi-
viduelle Entwicklung (Personalentwicklung) einen starken Be-
zug zur institutionellen Entwicklung (Schulentwicklung) hat. 
Die beispielhafte Entfaltung des Qualitätsrahmes für Profi lbe-
reiche der Tätigkeit als Schulleiter kann jederzeit auf andere 
Aufgaben übertragen und auch gut ohne großen Aufwand 
individuell ausgestaltet werden. Dies ist beispielsweise vom 
Leiter einer Fachkonferenz bis zum Beratungslehrer leicht aus-
zugestalten.

Welchen Bezug haben diese Überlegungen zum Thüringer 
Lehrerbildungsgesetz (ThürLbG vom 12.03.2008)? Ich be-
ziehe mich hier auf den vierten Abschnitt, der Aussagen zur 
dritten Phase der Lehrerbildung in den Paragraphen 31 bis 36 
enthält. Das Lehrerbildungsgesetz beschreibt alle 3 Phasen 
der Lehrerbildung, für die hier dargestellten Überlegungen ist 
aber nur die dritte Phase der Lehrerbildung, die berufsbeglei-
tende Fort- und Weiterbildung von Bedeutung. 

§ 31 – Fortbildung und Personalentwicklung
(1) Durch berufsbegleitende Fortbildung als dritter Phase 
der Lehrerbildung pfl egen und erweitern die Lehrkräfte ihre 
berufl iche Qualifi kation für den Unterricht, die besonderen 
Anforderungen der Bildungsgänge, Schularten und Schul-
formen sowie für den Bildungs- und Erziehungsauftrag der 
Schule.
(2) Die Fortbildung und Personalentwicklung in den ersten 
beiden Berufsjahren (Berufseingangsphase) dient insbeson-
dere der Einführung in die Arbeitsstrukturen der Schulen und 
vertieft und erweitert die erworbenen Qualifi kationen. Darü-
ber hinaus sollen individuelle Qualifi kationsschwerpunkte im 
Hinblick auf die weitere Berufslaufbahn gezielt gefördert 
werden. Zuständig für die Fortbildung und Personalentwick-
lung in den ersten beiden Berufsjahren ist die Schulleitung; 
sie wird von den in § 33 genannten Einrichtungen unter-
stützt. Die notwendigen personellen und materiellen Voraus-
setzungen regelt das für das Schulwesen zuständige Minis-
terium.
(3) Maßnahmen der Personalentwicklung qualifi zieren für 
be sondere Aufgaben und Zuständigkeiten in der Schule, für 
Aus bildungs-, Beratungs- und Fortbildungstätigkeiten, schuli-
sche Leitungsaufgaben sowie für Führungsaufgaben in der 
Schulver waltung oder der Lehrerbildung in der zweiten 
Phase.

Schon in diesem Paragraphen werden die Grundlagen der Ver-
pfl ichtung zur Pfl ege und Erweiterung der berufl ichen Qualifi ka-
tion (Absatz 1) zur Personalentwicklung und zur Übernahme 
besonderer Aufgaben (Absatz 3) eingefordert. 
 
§ 32 – Weiterbildung
(1) Ziel der Weiterbildung ist insbesondere der schulartbe-
zogene Erwerb einer Lehrbefähigung oder von sonstigen 
Voraussetzungen (Unterrichtserlaubnis) für die Erteilung von 
Unterricht in einem weiteren Fach oder einer Fachrichtung 
derselben Schulart oder einer anderen Schulart sowie der 
Erwerb einer besonderen zusätzlichen pädagogischen Be-
fähigung. Weiterhin dient die Weiterbildung der berufsbe-
gleitenden Nachqualifi zierung von im staatlichen Schul-
dienst beschäftigten Lehrkräften, die über die nach diesem 
Gesetz vorgeschriebene Qualifi kation für eine Tätigkeit als 
Lehrer nicht in vollem Umfang verfügen. Berufsbegleitende 
Nachqualifi zierungen sind nur zulässig, wenn in der betref-
fenden Schulart ein Mangel an qualifi zierten Bewerbern 
besteht.
(2) Über die Anerkennung von Weiterbildungen als Lehrbe-
fähigung oder als besondere pädagogische Befähigung 
entscheidet das für das Schulwesen zuständige Ministerium. 
Im Übrigen gelten die §§ 34 bis 36.

 
Die Partner, die in ihrem jeweiligen Aufgaben- und Zuständig-
keitsbereich in diesem Prozess beteiligt sind, werden im § 33 
beschrieben. Diese Kenntnisse sind wichtig, damit Maßnah-
men, die nach dem Abschluss einer Zielvereinbarung getrof-
fen werden, auch geeignet sind und zu dem gewünschten 
Ziel führen. So ist es zum Beispiel für eine vereinbarte Maß-
nahme zur Personalentwicklung eines Beratungslehrers von 
Bedeutung, dass diese durch das Thillm akkreditiert und somit 
in ihrer Qualität gesichert sind.
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Auch die hier explizit erwähnte Führungskräfteentwicklung ist 
eine wesentliche Aufgabe, die gerade im Blick auf Personal-
entwicklung eine wichtige Rolle spielt. 
 
§ 33 – Einrichtungen und Zuständigkeiten
(1) Einrichtungen berufsbegleitender Fort- und Weiterbil-
dung können die in § 4 Abs. 1 genannten Einrichtungen der 
Lehrerbildung, Einrichtungen der Fach- und Berufsverbände, 
nach dem Thüringer Erwachsenenbildungsgesetz vom 23. 
Dezember 2005 (GVBl. S. 446) in der jeweils geltenden 
Fassung anerkannte Einrichtungen der Erwachsenenbildung, 
Einrichtungen der Wirtschaft sowie von Stiftungen und wei-
tere Einrichtungen in freier Trägerschaft sein.
(2) Zuständig für die Akkreditierung von Fortbildungsange-
boten und von Einrichtungen in freier Trägerschaft als Anbie-
ter ist das Institut für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung 
und Medien. Die Regelungen des § 51 ThürHG über wei-
terbildende Studien bleiben unberührt.
(3) Das Institut für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung 
und Medien ist zuständig für die Ausgestaltung und Siche-
rung der Standards bei Maßnahmen zur Qualifi zierung für 
Führungsaufgaben in Schule und Schulverwaltung. Soweit 
die Schulämter von diesen Maßnahmen betroffen sind, sind 
sie mit ihnen abzustimmen.

Mit §34 wird die Rechtsgrundlage für die Akkreditierung im 
Bereich der Fortbildung gelegt. Die Akkreditierung sichert, 
dass Angebote in der Fortbildung durch die akkreditierende 
Stelle am Thillm in Würdigung der in Absatz 2 dargestellten 
Voraussetzungen für die Erzieher und Lehrkräfte so angeboten 
werden, dass sie eben eine gezielte Auswahl der geeigneten 
Fortbildungsangebote ermöglicht, die ebenso zu institutionell 
vereinbarten Entwicklungszielen (siehe auch Fortbildungspla-
nung, § 36) wie in Mitarbeiter-Vorgesetzten-Gesprächen (§ 
35, Absatz 2) vereinbarten Punkten passfähig sind. Weiterhin 
sind insbesondere die im Absatz 2 unter Punkt 4 bis Punkt 6 
erforderlichen Zusagen die Anknüpfungspunkte für wirksame 
Evaluationen und qualitätssichernde Maßnahmen.
 
§ 34 – Akkreditierung von Fortbildungsangeboten 
und von Einrichtungen in freier Trägerschaft als An-
bieter
(1) Fortbildungsangebote zur Pfl ege und zur Erweiterung 
der erworbenen berufsbezogenen Qualifi kation als Lehrer 
und zur Vorbereitung auf neue oder erweiterte Aufgaben 
werden akkreditiert, wenn sie die Voraussetzungen nach 
Absatz 2 erfüllen.
(2) Voraussetzungen der Akkreditierung von Fortbildungsan-
geboten sind insbesondere
 1.  die Benennung der Zielgruppe der Fortbildung,
 2.  die Beschreibung der Inhalte, aus denen der Bezug 
   des Angebots zu einer oder mehreren der in § 31 
   genannten Aufgaben deutlich wird,
 3.  die Beschreibung der didaktisch-methodischen 
   Gestaltung,
 4.  die Zusage einer Dokumentation nach Maßgabe
   der akkreditierenden Stelle,
 5.  die Zusage einer standardisierten Erhebung von 
   Daten zur Teilnehmerzufriedenheit, die der akkre-
   ditierenden Stelle vorzulegen ist und

 6.  die Zustimmung zu einer Evaluation der Fortbildung.
   Für Einrichtungen in freier Trägerschaft ist weiterhin 
   ihre Akkreditierung als Anbieter von Fortbildungs-
   maßnamen notwendige Voraussetzung für die
   Akkreditierung ihrer Fortbildungsangebote.

Der § 35 führt das Portfolio als persönliches Entwicklungsin-
strument für Lehrkräfte in Thüringen ein. Im Absatz 2 wird es 
zur Dokumentation der wahrgenommenen Fort- und Weiter-
bildung festgelegt und gleichzeitig zur Begleitung der Perso-
nalentwicklung beschrieben, indem es zum Bestandteil des 
Mitarbeiter-Vorgesetzten-Gesprächs wird. Auch an dieser 
Stelle wird wieder der Dreiklang aus Akkreditierung, instituti-
oneller Entwicklung und Personalentwicklung deutlich. In die-
sem Gespräch werden die Aspekte der Schulentwicklung und 
die Rolle der einzelnen Lehrkraft ebenso berücksichtigt wie 
die Personalentwicklung im engeren Sinne. Besonderen Wert 
möchte ich an dieser Stelle darauf legen, dass der Mitarbei-
ter das Recht (Absatz 5) auf Beratung mit dem Zweck der 
gezielten Personalentwicklung hat. 

§ 35 – Teilnahme- und Nachweispfl icht
(1) Lehrkräfte sind verpfl ichtet, ihre erworbene berufsbezo-
gene Qualifi kation zu pfl egen und weiterzuentwickeln. Über 
die Wahl der hierfür geeigneten Fortbildungsangebote ent-
scheiden die Lehrkräfte grundsätzlich in eigener Verantwor-
tung. Die Schulleitung kann Lehrkräfte zur Wahrnehmung 
von Fortbildungsmaßnahmen verpfl ichten.
(2) Die Lehrkräfte dokumentieren die von ihnen wahrgenom-
mene Fort- und Weiterbildung in einem Portfolio. Die Aus-
wertung der Portfolios ist Bestandteil von Mitarbeiter-
Vor gesetzten-Gesprächen. Die Teilnahme an akkreditierter 
Fort bil dung und an Weiterbildungsmaßnahmen wird im Port-
folio durch eine Bescheinigung über Inhalte, Zeitumfang und 
Erfolg nachgewiesen. Die im Portfolio zu dokumentierende 
Fort- und Weiterbildung wird unter den Gesichtspunkten 
ihrer Bedeutung für die berufl ichen Anforderungen und ihres 
zeitlichen Umfangs durch das Institut für Lehrerfortbildung, 
Lehrplanentwicklung und Medien bewertet.
(3) Unbeschadet des Absatzes 1 sind die Lehrkräfte aller 
Schularten verpfl ichtet, Praktika in außerschulischen Einrich-
tungen zu absolvieren. Das für das Schulwesen zuständige 
Ministerium kann allgemeine Rahmenregelungen, insbeson-
dere zur Dauer und Ausgestaltung der Praktika sowie zum 
Verfahren, in einer Verwaltungsvorschrift treffen. Die weite-
ren Einzelheiten legt das Institut für Lehrerfortbildung, Lehr-
planentwicklung und Medien fest.
(4) Die Fortbildung wird berufsbegleitend absolviert. Sie 
soll in der Regel in der unterrichtsfreien Zeit stattfi nden.
Der Schulleiter kann für vom Institut für Lehrerfortbildung, 
Lehrplanentwicklung und Medien akkreditierte Fortbildungs- 
und Weiterbildungsveranstaltungen Dienstbefreiung gewäh-
ren, sofern dienstliche Erfordernisse nicht entgegenstehen.
(5) Alle Lehrkräfte haben im Rahmen der Mitarbeiter-Vorge-
setzten-Gespräche das Recht auf Beratung als Grundlage 
einer gezielten Personalentwicklung. Der Nachweis der er-
folgreichen Teilnahme an Qualifi zierungsmaßnahmen im 
Portfolio ist Voraussetzung für die Übernahme von Führungs-
aufgaben in Schule und Schulverwaltung.
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Profi lrahmen für schulische Führungskräfte

Qualitätsbereiche schulischer Entwicklung

Last but not least ist im § 36 der Fortbildungsplan der Schule 
festgelegt, durch den – als Teil des Schulentwicklungsplans – 
der Kreis zwischen gezielter Personalentwicklung und zielge-
richteter Schulentwicklung wieder geschlossen wird.

§ 36 – Fortbildungsplan
(1) Die Schule legt in einem Fortbildungsplan die schulbe-
zogenen Qualifi zierungsschwerpunkte fest. Der Fortbil-
dungsplan berücksichtigt sowohl die Entwicklungsschwer-
punkte der Schule als auch die der Lehrkräfte einschließlich 
der Praktika nach § 35 Abs. 3.
(2) Die Schulämter unterstützen die Schulen durch
 1. Beratung und Begleitung von Schulentwicklungs-
   prozessen,
 2. Einbeziehung des Fortbildungsplans in die Verein-
   barung mit der Schule,
 3. Koordination von regionalen Fortbildungsangeboten 
   sowie
 4. Bereitstellung und Qualifi zierung des Unterstützungs-
   systems.
Die Koordination und Unterstützung nach Satz 1 Nr. 3 und 
4 erfolgt in Abstimmung mit dem Institut für Lehrerfortbildung, 
Lehrplanentwicklung und Medien.

Abb. 1

Abb. 2

(3) Das Institut für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung 
und Medien unterstützt die Schulen und die Schulämter 
durch
 1. Budgetierung der innerschulischen Fortbildung,
 2. Beratung und Begleitung von Schulentwicklungs-
   prozessen,
 3. Koordination von zentralen und regionalen Fort-
   bildungsangeboten und
 4. die Qualifi zierung der im Rahmen von Unterstützungs-
   systemen tätigen Lehrkräfte.

Der kleine Exkurs zum Thüringer Lehrerbildungsgesetz dient 
dazu, wichtige Entwicklungen systematisch in Verbindung zu 
stellen und dabei die Maßnahmen sowie die jeweils beteilig-
ten Institutionen in ihren Rollen und Aufgaben zu verknüpfen.
 
Ich halte es für wichtig, über den beschriebenen und mit Be-
zug zu den Regelungen im Thüringer Lehrerbildungsgesetz 
dargestellten Zusammenhang zu informieren und sich über 
Wege zur Sicherung dieser Qualitätsentwicklung zu verstän-
digen. Fortbildungsangebote zu den einzelnen Elementen 
des hier dargestellten Systems werden angeboten, die eine 
Implementation dieser unterstützen und den Erwerb notwendi-
ger Kompetenzen dabei ermöglichen.
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Kontextqualitäten

 Belastbarkeit, Setzen klarer Maßstäbe, Überzeugungsfähigkeit, Gewissenhaftigkeit und Ausdauer
 Bemühung um Corporate Identity, Refl exionsfähigkeit, Umgang mit Erfolgen, Fehlern und Misserfolgen
 Verhandlungsgeschick, Teambildung und Kooperation und Dialogfähigkeit, Vorbildwirkung
 Bereitschaft zu Fort- und Weiterbildung, Zusammenarbeit mit Sozialpartnern

Wodurch?
Selbst- und Sozialkompetenz

 Zielklarheit, Transparenz der Arbeitsabläufe, Sicherung und Management des Informationsfl usses,
 Moderation, Feedbackverfahren
 Personalauswahl und Personalplanung, Gesprächsführung, Mitarbeitergespräche-Portfolioarbeit-Zielvereinbarungen
 Implementieren, Kommunikationsmodelle, Konfl iktlösestrategien
 Innovieren, Evaluationsmethoden, Gremien- und Öffentlichkeitsarbeit, Gesamtkonzeption

Wie?
Methodenkompetenz

 Prozesse der Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung, Personal- und Organisationsentwicklung
 Systemische und systematische Schulentwicklung, Evaluation und Projektmanagement
 Kommunikation und Gesprächsführung, Arbeit im Team Gestaltung der Außenbeziehungen
 Zielgerichtetes Ressourcenmanagement, Gruppendynamik, Konfl iktbewältigung

Führung und Management

Ziele und Strategien

Kommuikation und Kooperation

Arbeitskultur und -klima

Was?
Sachkompetenz

Wirkungsqualitäten
(Ergebnisse und Wirkungen der Arbeit)

Prozessqualitäten
(Interne und externe Prozesse

sowie Prozessmerkmale)

Bedingungen,
Intentionen und

Voraussetzungen

Führung und Management

Ziele und Strategien

Kommunikation und Kooperation

Arbeitsklima und Arbeitskultur

Lehren und
Lernen

Lehren und Lernen
als schulische
Kernprozesse

 Lernkompetenz
 Zufriedenheit
 Anschlussfähigkeit
 gesellschaftliche Teilhabe

Qualitätsbereich
Prozessqualitäten

Aus dem institutsbezogenen Qualitätsrahmen wird ein Profi lrahmen für Führungskräfte abgeleitet.
Er beinhaltet in Bezug auf die jeweiligen Prozessqualitäten Beschreibungen zu den einzelnen Kompetenzbereichen.
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  organisatorischen Dingen eng reglementiert auf Grund 
  der Bürokratisierung von Schule;
  Lehrer befi nden sich im Spannungsfeld neuster wissen-
  schaftlicher Erkenntnisse der Forscher an Hochschulen 
  und Universitäten und den durch Ministerien, Behörden 
  und Parlamenten festgelegten Vorgaben;
  Lehrer haben keine spezifi sche Berufsethik (wie z. B. 
  Ärzte) die in einem Normenkatalog festgelegt ist und 
  ihnen Entscheidungen vorgeben und damit auch Hand-
  lungssicherheit.3

Damit wird deutlich, dass man pädagogische Professionalität 
nicht allein mit einem Studium oder ein paar Fortbildungen 
erwirbt, sondern dass man diese im Laufe eines langen Be-
rufslebens ständig aktiv weiterentwickeln und in der täglichen 
Praxis immer wieder aufs neue prüfen muss. Hinzu kommt, 
dass in pädagogischen Berufen biografi sche Vorerfahrungen 
– also z. B. das eigene Schulerleben – eine enorme Wirkung 
ausüben, da sie prägend für unsere handlungssteuernden 
Haltungen und Überzeugen sind. 
Nach Rolff ist eine Grundbedingung pädagogischer Professi-
onalität die Einrichtung von professionellen Lerngemeinschaf-
ten, die gekennzeichnet sind durch Zielorientierung, Fokus auf 
Schülerlernen, Deprivatisierung der Praxis, Zusammenarbeit/
Kooperation und refl ektierenden (datengestützten) Dialog4. 
Solche Lerngemeinschaften ermöglichen gegenseitige Un-
terstützung und Aktivierung im Prozess der kontinuierlichen 
Weiterentwicklung. Für Personalentwicklung im Sinne einer 
pädagogischen Professionalisierung bedarf es deshalb um-
fassender Konzepte. Rolff defi niert dies als Führungsaufgabe 
in dem er die Schaffung einer Infrastruktur für die Professiona-
lisierung der Lehrpersonen fordert.5

Pädagogische Professionalisierung als Teil der Personalent-
wicklung ist unter dem Oberbegriff Entwicklung zu subsumie-
ren. Mit dem zentralen Begriff Entwicklung werden gesetzmä-
ßige Prozesse der Veränderung von Lebewesen, Dingen und 
Erscheinungen zur gegenseitigen Anpassung zwischen Indi-
viduen, Zuständen, Systemen, Organisationen und Umwelt 
beschrieben, die fortwährend ablaufen. Entwicklung kann 
unwillkürlich oder zielgerichtet geschehen und bedeutet nicht 
automatisch Verbesserung und Fortschritt.6 Pädagogische Pro-
fessionalisierung im Sinne von Personalentwicklung ist ein ziel-
gerichteter Prozess, dem Werte, Haltungen und Einstellungen 
zu Grunde liegen wie Autonomie, Lernen als Eigenaktivität, 
Refl exivität als Grundlage pädagogischen Handelns, Team-
arbeit usw. Um solche Prozesse in geeigneter Weise zu un-
terstützen bedarf es Instrumente und Organisationsformen des 

1. Pädagogische Professionalität
 als ein Ziel der Personalentwicklung

Pädagogische Professionalität ist eine Forderung, die seit je 
her eng verbunden ist mit Qualitätsdiskussionen in der Schule. 
Es besteht Konsens darüber, dass sich die Qualität von Schule 
nur im Rahmen der Trias Schulentwicklung – Unterrichtsent-
wicklung – Personalentwicklung verbessern lässt. Diese drei 
Bereiche sind eng verzahnt und wirken gegenseitig aufein-
ander ein. Sicherung der pädagogischen Professionalität 
ist Ziel des Bereiches Personalentwicklung. Unter Personal-
entwicklung versteht man die Sicherstellung der Kompetenz 
der Mitarbeiter zur erfolgreichen Bewältigung jetziger und 
zukünftiger Aufgaben durch die zielgerichtete Gestaltung von 
Lern-, Entwicklungs- und Veränderungsprozessen. 

Welche Kompetenzen erwartet man von Lehrern? Welchen 
Forderungen sehen sie sich gegenüber?
„Lehrer und Lehrerinnen sollen den Unterrichtsstoff wie Spe-
zialisten beherrschen, zugleich aber den Blick des Laien be-
wahren, sie sollen wissenschaftlich auf dem neusten Stand 
sein, aber auch Grenzen und Einseitigkeiten der wissenschaft-
lichen Perspektive und Methode bewusst werden lassen. Sie 
sollen alle Kinder gleich behandeln, aber die Schwachen 
stärken und die Starken zügeln – also gerecht sein. Sie sollen 
Kinder mögen und sich auf das einzelne Kind individuell ein-
lassen, ihm aber nicht zu nahe treten... Sie sollen glaubwürdig 
sein und Werte vermitteln, aber zugleich weder indoktrinieren 
noch die Neutralität der Lehrperson verletzen. Sie sollen für 
Disziplin sorgen, aber ohne Druck, und sie sollen unterhaltend 
sein, aber vor allem dafür sorgen, dass die Kinder etwas ler-
nen....“2 

Eine Begründung für fortwährende pädagogische Professio-
nalisierung ergibt sich auch aus folgenden Erkenntnissen:

  die Lehrertätigkeit ist eine überwiegend kognitive
  Tätigkeit;
  Lehrer müssen ihr Wissen sozialsystembezogen
  anwenden und somit der Erfüllung zentraler Ziele 
  dienen, gleichzeitig muss es einzelfallbezogen auf den 
  jeweils individuellen Schüler angewandt werden,
  um seinen persönlichen Ansprüchen zu genügen;
  Lehrertätigkeit ist wertebezogen, da es stets auch um 
  die Vermittelung gesellschaftlich relevanter Werte geht;
  der Lehrerberuf ist durch eine hohe Handlungsfreiheit 
  und damit auch Verantwortung in pädagogischen
  Fragen gekennzeichnet und im Gegensatz dazu in 

Portfolioarbeit als ein Instrument pädagogischer Professionalisierung1

Gabriele Pollack

1 Dieser Beitrag basiert zum Teil auf Texten und Materialien, die für die Führungskräfteentwicklung in Thüringen erarbeitet wurden, insbesondere auf dem Text 
 „Die Portfolioarbeit in der Führungskräfteentwicklung“ von Gabriele Pollack und Kerstin Lüder aus dem Jahr 2007 http://thillm.uni-jena.de/extern/C51/DE/projekte.php
2  Fauser (1991) S. 9–28.
3  Feldmann (2002) S.5 ff
4  Vgl. Rolff, Hans-Günter: Manuskript zum Vortrag „Gute Schule – Gute Schulentwicklung?“ (5.04.2008)
5  Vgl. ebd.
6  Vgl. Vansina/Taillieu (1996) S. 20
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Lernens für Lehrkräfte, die diesen Werten und Haltungen ent-
sprechen und ein zielgerichtetes Lernen im pädagogischen 
Alltag fördern. Das Portfolio ist ein solches Instrument.

Die hier vorgestellte Portfolioarbeit als ein Weg der selbstge-
steuerten Personalentwicklung geht davon aus, die personelle 
Entwicklung niemals als abgeschlossenen Prozess zu betrach-
ten und die Entwicklung der Organisation nicht abzukoppeln 
von Entwicklungen in der Person.7

Eine systematische Refl exionskultur gehört deshalb ebenso 
zu den wesentlichen Elementen gelingender, zielgerichteter 
Personal- und Organisationsentwicklung wie die Zielbestim-
mung und die Maßnahmeplanung. Eine Möglichkeit, diese 
Entwicklungsprozesse zu dokumentieren und zu refl ektieren, 
ist das Portfolio.

2. Theoretische Grundlagen der Portfolioarbeit

Portfolioarbeit basiert auf der Idee, dass jede Person Subjekt 
ihres eigenen Bildungsprozesses ist und ihn folglich selbst be-
stimmt. Sie ermöglicht „... Entfaltung der eigenen Wirksamkeit 
und fordert den schrittweisen Aufbau von Selbststeuerungs- 
und Selbstbestimmungskompetenzen...“8. Damit ist das Kon-
zept des Portfolios anschlussfähig an Erkenntnistheorien und 
pädagogisch-psychologische Theorien, die in der modernen 
Pädagogik zunehmend an Bedeutung gewinnen, wie:

  (radikaler) Konstruktivismus nach Ernst von Glasersfeld, 
  Humberto R. Maturana usw.,
  Lerntheorie und hier vor allem die Theorie der Selbst-
  wirksamkeit nach Albert Bandura und die
  Themenzentrierte Interaktion nach Ruth Cohn.

Innerhalb des radikalen Konstruktivismus als Erkenntnis-
theorie geht man davon aus, dass jeder einzelne Mensch 
sich seine wahrnehmungsbasierte subjektive Realität „kon-
struiert“. Zu den Grundprinzipien zählen: Wissen wird nicht 
passiv aufgenommen, weder durch die Sinnesorgane noch 
durch Kommunikation und es wird vom denkenden Subjekt 
aktiv aufgebaut.9

Aus der Erkenntnistheorie des Konstruktivismus leitet sich eine 
konstruktivistische Lerntheorie ab, deren Kernthese es ist, dass 
sich Lernende im Lernprozess eine individuelle Repräsentation 
der Welt schaffen – ihre Welt. Was jemand unter bestimmten 
Bedingungen lernt, hängt vor allem vom Lernenden selbst und 
seinen Erfahrungen (seinem Vorwissen, seinen Kompetenzen, 
seinen situations- und themenbezogenen Einstellungen usw.) 
ab. Im Sinne der konstruktivistischen Theorie ist Lernen dann 
am effektivsten, wenn die Lernenden ihren Lernprozess umfas-
send selbst steuern können. Für erfolgreiches Lernen, das als 
aktiver, selbstgesteuerter und konstruktiver Prozess der Ver-
knüpfung von vorhandenem und neuem Wissen verstanden 
wird, ist es notwendig, Anforderungen und Ziele des Lernpro-

zesses zu kennen und zu bestimmen sowie das individuelle 
Lernen selbst zu planen, zu organisieren, zu kontrollieren und 
zu bewerten. 
Dies ermöglicht das Portfolio als Lernprozessbegleiter. 

Der Begriff Selbstwirksamkeit ist eng mit der sozial-kogni-
tiven Lerntheorie von Albert Bandura verbunden. Er besagt, 
dass Verhalten nicht nur auf Umwelteinfl üsse und Umweltkon-
trolle zurückzuführen ist, sondern auch von der Selbststeue-
rung des Menschen beeinfl usst wird. „Selbstwirksamkeit kenn-
zeichnet die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige 
Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz 
bewältigen zu können. Es geht nicht um Anforderungen, 
die durch einfache Routine lösbar sind, sondern um solche, 
deren Schwierigkeitsgrad die Investition von Anstrengung 
und Ausdauer für die Bewältigung erforderlich macht.“10

Selbstwirksamkeit und Verhalten bedingen sich gegensei-
tig. Situationen und Verhalten, in der eine Person geringe 
Selbstwirksamkeit erfahren hat, wird sie auch zukünftig 
eher meiden während Erfolge dazu anspornen, genau 
solche Situationen und Verhaltensweisen zu suchen. 
Ebenso werden Ausdauer, Selbstregulation und Selbstent-
wicklung einer Person von Selbstwirksamkeit beeinfl usst. 
Selbstwirksame Personen handeln sicher und angemes-
sen, während Menschen mit geringer Selbstwirksamkeit 
verzweifeln, sich abwerten, resignieren oder apathisch 
werden. Nach Albert Bandura können Gruppen eine 
kollektive Selbstwirksamkeit entwickeln. Tatsächlich gibt 
es z. B. Lehrerkollegien, die nur wenig an ihre eigene 
Wirksamkeit glauben, dementsprechend verzweifelt sind 
die einzelnen Personen und umso eingeschränkter wird 
ihr Handlungsfeld. 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen sind weitgehend un-
abhängig von den tatsächlichen Fähigkeiten einer Person. 
Wichtig ist, ob und wie sie sich ihre Erfolge/Misserfolge 
zuschreiben und welches von beiden überwiegt. Selbst-
wirksame Personen werden bessere Leistungen erbringen 
als solche mit gleichem Leistungspotenzial aber gerin-
gerer Selbstwirksamkeit. Somit ist Selbstwirksamkeit eine 
entscheidende Erfolgsvariable auch für Arbeitsleistungen.
Mit dem Portfolio lässt sich für den Lernenden eindeutig 
zuordnen, welchen Anteil er am Ergebnis hatte, welche 
negativen/positiven Einfl üsse eine Rolle spielten. Vor al-
lem diese Selbstrefl exion ist eine wichtige Grundlage für 
den Ausbau eigener Selbstwirk samkeitsüberzeugungen.11

Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) ist ein theoretisches 
Konzept innerhalb der humanistischen Psychologie und 
wurde 1955 von der Psychoanalytikerin und Psychologin 
Ruth Cohn in den USA entwickelt. Da das Konzept der 
Themenzentrierten Interaktion sich intensiv mit dem Lernen 
auseinandersetzt, fi ndet es zunehmend Eingang in die Pä-
dagogik.

7 Vgl. Pollack/Leipold (2006)
8  Häcker in Brunner/Häcker/Winter (2006) S. 32
9  Vgl. Glasersfeld (1997) S. 96
10  Jerusalem/Klein-Heßling, Reader 
11  Vgl. Pollack/Leipold (2006)
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eine Person, die

  ihre Vergangenheit kennt,
  ihre Zukunft entwickelt,
  in der Gegenwart handelt,
  sich von der Gleichheit untereinander tragen lässt 
  und die Andersartigkeit anderer akzeptiert,
  die Chancen, voneinander zu lernen, nutzt und 
  nicht stehen bleibt, wenn es Entwicklungsmöglich-
  keiten gibt.12

Ruth Cohn bezeichnet in ihrem ersten Axiom13 zur Themen-
zentrierten Interaktion den Menschen als ein autonomes 
und interdependentes Wesen. Freiheit und Selbstbestimmt-
heit des Einzelnen in Abhängigkeit und Fremdbestimmung 
durch Systeme (sozial, ökologisch oder wirtschaftlich) 
machen menschliches Dasein aus. Fremdbestimmung wird 
durch Teilhabe zu Selbstbestimmung. „Die Autonomie des 
Einzelnen ist umso größer, je mehr er sich seiner Interde-
pendenz14 mit allen und allem bewusst wird.“15

Selbstbestimmung setzt die Fähigkeit voraus, über sein ei-
genes Handeln und dessen möglichen Folgen auch für 
andere nachzudenken. Genau diese Fähigkeit lässt sich 
mit Portfolioarbeit entwickeln.

3. Defi nition Portfolio

Der Begriff Portfolio meint zunächst eine Sammelmappe (z. B. 
von Wertanlagen eines Typs, Bildern, sonstigen Produkten) 
im engeren Sinne und im weiteren Sinne eine Kompetenz-
darstellung (z. B. auf einer Homepage oder in einem Bewer-
bungsportfolio). Im übertragenen Sinne kann es auch eine 
Sammlung von hilfreichen Methoden, Verfahren oder Hand-
lungsoptionen bedeuten.
Der Begriff wird in verschiedenen Bereichen, wie z. B. Finanz-
bereich, Kunst, Bildung und Management eingesetzt.

Paulson et al. defi nieren das Portfolio im Bildungsbereich wie 
folgt:
„Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, 
welche die individuellen Bemühungen, Fortschritte und Leistun-
gen der/des Lernenden auf einem oder mehreren Gebieten 
zeigt. Die Sammlung muss die Beteiligung der/des Lernen-
den an der Auswahl der Inhalte, der Kriterien für die Auswahl, 
der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf 
die Selbstrefl exion der/des Lernenden einschließen.“ 16

Eine weitere Defi nition aus dem „Bildungsbereich bezeichnet 
Portfolio (als) eine Zusammenstellung von Dokumenten, die 
einen Lernprozess, einen Ausschnitt aus der oder gar die gan-
ze Lernbiographie eines Individuums beschreiben bzw. do-
kumentieren. Das können einzelne vom Lernenden verfertigte 
Materialien, Zeugnisse, Auszeichnungen, Zertifi kate, Teilnah-
mebescheinungen und anderes mehr sein. Portfolios dienen 

häufi g dazu, Lernerfahrungen und -erfolge systematisch zu 
erfassen, persönliche Lern- und Weiterbildungsstrategien zu 
planen, ...“.17

Portfolioarbeit zielt auf die Dokumentation von Ergebnissen, 
Generierung von Erkenntnissen und Refl exion von Erlebnis-
sen. Sie ist Teil einer neuen Lernkultur, die den Lernenden als 
Konstrukteur seiner eigenen Entwicklung in den Mittelpunkt 
stellt, ihm Verantwortung für das eigene Lernen zutraut und 
zugesteht sowie aktiv zur Kompetenzerweiterung beiträgt. 
Portfolios 

  bieten Transparenz des Lernprozesses sowohl für den
  Lernenden als auch den Lehrenden bzw. die 
  Führungskraft;
  dokumentieren die Vielfalt möglicher Lernwege und
  Lernprodukte;
  ermöglichen Refl exion und Evaluation der eigenen 
  Person, der eigenen Tätigkeit, der Lerninhalte sowie der 
  Lernerfahrungen und
  eröffnen die Chance, sich eine systematische Lern-
  strategie zu erarbeiten zur weiteren eigenen Professio-
  nalisierung.

Portfolios lassen sich zunächst abhängig von dem damit ver-
folgten Ziel in zwei Arten einteilen:

  Prozessorientierte Portfolios zur
  – Dokumentation des Lernprozesses und der damit
   verbundenen Lernfortschritte,
  – Zusammenstellung der Arbeiten einschließlich schrift-
   lich fi xierter Vorüberlegungen und erster Entwürfe,
  – Refl exionen über Lernfortschritte und Hindernisse im
   Lernprozess selbst,
  – Erweiterung von Kenntnissen und Fertigkeiten und
  – Entwicklung metakognitiver Fähigkeiten, mit denen 
   der Lernende eigenverantwortlich und/oder mit
   Unterstützung der Lerngruppe oder des Lehrenden 
   das eigene Lernen zu steuern lernt.

  Produkt- oder ergebnisorientierte Portfolios zur
  – Sammlungen von Arbeiten, die dem Lernenden im
   Verlauf eines Lernprozesses besonders gut gelungen 
   oder für diesen Lernprozess nach Ansicht des
   Lernenden besonders bedeutsam gewesen sind und
  – Refl exion des Lernprozesses und weniger zur
   Beurteilung der Qualität der Arbeiten.

Allen Portfolios ist jedoch gemeinsam, dass sie eine zielge-
richtete und begründete Auswahl von Exponaten enthalten 
und die Erstellung in der Regel in vier Arbeitsschritten erfolgt:

  Stoffsammlung unter dem Blickwinkel der prinzi-
  piellen Verwendbarkeit für den Zweck des Portfolios,
  begründete Auswahl nach vorher bestimmten
  Kriterien,

12  Vgl. Langmaack (2001) S. 38
13 nicht deduktiv abgeleiteter Grundsatz einer Theorie (www.wikipedia.de)
14 wechselseitige Abhängigkeit (Anm. d. Verf.)
15 Cohn/Terfurth (1993) S. 344
16 Paulson et al. zit. in Brunner/Häcker/Winter (2006) S. 36
17 http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at
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  Refl exion zur Kommentierung des Prozesses oder
  Ergebnisses, 
  Projektion mit dem Ausblick auf zukünftige Prozesse.

Der prozesshafte Charakter der Portfolioentwicklung ist dabei 
ein wichtiger Aspekt. An den Arbeitschritten wird sehr deutlich, 
welchen Unterschied das Portfolio zum Referat oder Vortrag 
aufweist. Während bei letzteren das meist schriftlich fi xierte 
Ergebnis und/oder der mündlich, einmalig gehaltene Vortrag 
im Mittelpunkt stehen, weitet das Portfolio den Blick auf Pro-
zess und Ergebnis gleichermaßen.

4.  Anforderungen an ein Portfolio im Rahmen
 der pädagogischen Professionalisierung

Das Portfolio innerhalb der pädagogischen Professionalisie-
rung sollte als ein Arbeits- und Entwicklungsportfolio gestaltet 
werden, wenn es dem Anspruch eines Lernprozessbegleiters 
genügen soll. Es beinhaltet die Prozesse sowie die Ergebnisse 
des Lernens des einzelnen Lehrers oder des Lehrerteams. 
Da sich das Anforderungsspektrum des Lehrers stetig weiter-
entwickelt, sollte man sich mittels Portfolio regelmäßig mit neu-
en Anforderungen auseinander setzen, einen Bezug zu den 
eigenen Kompetenzen herstellen und zu erwerbende Kompe-
tenzen aufl isten. Weiterhin können Dokumente bzw. Produkte 
über die Aufstellung des individuellen, bzw. teamspezifi schen 
Lernprogramms, den Kompetenzzuwachs, besondere Formen 
und Ergebnisse des Lernens z. B. bei Hospitationen, Praktika 
und im Selbststudium sowie über die Durchführung von Projek-
ten zugefügt werden.
Professionalität schließt daneben Selbstrefl exion in hohem 
Maße ein. Dies bedeutet, theoretische Erkenntnisse zielge-
richtet und praktisch anzuwenden, sich in seiner Lehrerrolle 
selbst zu beobachten und das eigene Tun systematisch zu 
refl ektieren. In Lehrerteams können solche Refl exionsprozes-
se auch im Sinne von Feedbacks gegenseitig stattfi nden. Ein 
weiteres Refl exionsinstrument ist das Schülerfeedback. Im 
Portfolio können Dokumentationen dieser Refl exionsprozesse 
aufgenommen, bewertet und aus ihnen Schlussfolgerungen 
abgeleitet werden.

Für das Portfolio heißt dies, dass neben den oben genannten 
Lerndokumentationen auch bewertete Tätigkeits- bzw. Pro-
zessdokumentationen bezogen auf Kompetenzerweiterung 
hinzu kommen und dass eine bewusste Werterefl exion damit 
verbunden ist. 
Es kann die Darstellung der Veränderungen an der Schule auf 
Grund des eigenen Handelns beinhalten. Dazu zählt die be-
gründete Entscheidung für bestimmte Verfahren und Instrumen-
te der Schul- und Unterrichtsentwicklung. Auch Erkenntnisse 
über die Auswirkungen auf andere sind wichtiger Bestandteil 
des Port folios.
Grundsätzlich sind Portfolios aber individuelle Entwicklungs-
dokumente und aus diesem Grund auch kaum normierbar. 
Anregungen zum Aufbau eines Portfolios kann der allgemein-
gültige Prozesskreislauf für Entwicklungen und Veränderungen 
sein.

Für die Grobstruktur kann dabei der äußere Kreislauf beste-
hend aus den Rubriken Gegenwart, Prozess und Zukunft 
Anwendung fi nden. Unter der Rubrik Gegenwart fi nden sich 
Selbstdarstellungen, Dokumentation aktueller persönlicher 
Kompetenzen in Bezug auf das persönliche Arbeitsfeld und 
deren Weiterentwicklung, Darstellungen zum Tätigkeitsfeld. 
Diese Rubrik beschreibt immer den Ausgangspunkt eines Ent-
wicklungsprozesses. 
Die Rubrik Zukunft enthält die Darstellung persönlicher und 
schulischer Visionen, Leitbilder, Erwartungen und Wünsche 
sowie die darunter liegenden Werte. Ebenso gehören hier 
hinein die konkreten persönlichen Lernziele sowie die aufga-
benspezifi schen, schulischen Entwicklungsziele. Ein weiterer 
Teil der Rubrik Zukunft sind die tatsächlich erreichten Ergebnis-
se und Lernfortschritte.
In die Rubrik Prozess gehört alles was beschreibt und doku-
mentiert, wie das jeweilige Vorhaben geplant und umgesetzt 
wurde, was konkret getan wurde – also die Maßnahmen und 
deren Umsetzung. Dazu zählen Dokumentationen besuchter 
Fortbildungsveranstaltungen, Darstellung des Entscheidungs-
prozesses hinsichtlich der Übernahme einer bestimmten Funk-
tion, Beschreibungen von Projekten und Maßnahmen, die zur 
Zielerreichung durchgeführt wurden ebenso wie der persön-
liche Lernplan.
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AFür die Dokumentation der konkreten Einzelvorhaben vor al-
lem in der Rubrik Prozess eignet sich hingegen der innere Ent-
wicklungskreislauf (siehe Abbildung).
Jede Rubrik und jede Maßnahme sollte prozesshaft geführt – 
also laufend ergänzt und fortgeschrieben werden. 
Ein wesentlicher Aspekt des Portfolios ist die regelmäßige Re-
fl exion zum Prozess und zu den Ergebnissen. Für die Refl exion 
eignen sich folgende Leitfragen:

  Warum ist dieses Projekt/der Prozess/das Dokument 
  Teil des Portfolios geworden?
  Was wollte ich erreichen?
  Was habe ich erreicht?
  Wie habe ich das erreicht? (Welche Wege bin ich 
  gegangen? Warum bin ich diese Wege gegangen?)
  Was hat gut funktioniert, was nicht?
  Welche Auswirkungen hatte das Erreichen/Nicht-
  erreichen meiner Ziele auf mich und auf andere?
  Was habe ich über mich gelernt?
  Was habe ich über andere gelernt?
  Was will ich noch wissen/lernen?

Im § 35 Abs. 2 des Thüringer Lehrerbildungsgesetz18 wird 
für alle Lehrkräfte das Führen eines Portfolios vorgeschrieben. 
Dort heißt es: „Die Lehrkräfte dokumentieren die von ihnen 
wahrgenommene Fort- und Weiterbildung in einem Portfolio. 
Die Auswertung der Portfolios ist Bestandteil von Mitarbeiter-
Vorgesetzten-Gesprächen.“
Es wird nicht vorgegeben, in welcher Form das Portfolio zu 
führen ist. Es kann von der einfachsten Form, der bloßen 
Sammlung der Fortbildungsnachweise bis hin zu der in die-
sem Beitrag beschriebenen Form des Entwicklungs- und Pro-
zessportfolios geführt werden. Grundlage für die Entschei-
dung über die Art des Portfolios sind die damit verbundenen 
Ziele. Verbinde ich mit dem Portfolio den Anspruch der Unter-
stützung zielgerichteter pädagogischer Professionalisierung, 
so führt kein Weg an einem Entwicklungs- und Prozessport-
folio vorbei. Die in diesem Beitrag dargestellten Ansätze kön-
nen bei der Auseinandersetzung in Lehrerteams über die Ge-
staltung des eigenen Portfolios genutzt werden. Sie ersetzen 
aber nicht die Adaption für die eigene Nutzung, denn ein 
Portfolio ist so individuell wie sein Nutzer.

Literaturverzeichnis

Brunner, Ilse; Häcker, Thomas; Winter, Felix (Hrsg.) (2006): Das Handbuch 
Portfolioarbeit. Konzepte, Anregungen, Erfahrungen aus Schule und Lehrerbil-
dung. Kallmeyer bei Friedrich, Velber.

Cohn, Ruth (1997): Von der Psychoanalyse zur Themenzentrierten Interak-
tion. Von der Behandlung einzelner zu einer Pädagogik für alle. 13., erw. 
Aufl . Klett-Cotta.

Cohn, Ruth C.; Terfurth, Christina (Hrsg.) (1993): Lebendiges Lehren und Ler-
nen. TZI macht Schule. 2. Aufl age. Stuttgart, Klett-Cotta.

Fauser, Peter: „Personalität oder Professionalität? Zum Berufsethos von Leh-
rerinnen und Lehrern. In: Beiträge zur Lehrerbildung (Zeitschrift für Theorie 
und Praxis der Grundausbildung Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und 
Lehrern). Bern 14 (1991)1, S. 9–28.

Glasersfeld von, Ernst (1996): Der Radikale Konstruktivismus. Frankfurt am 
Main, Surkamp.

Langmaack, Barbara (2001): Einführung in die Themenzentrierte Interaktion. 
TZI. Leben rund ums Dreieck, Beltz, Weinheim/Basel.

Maturana, Humberto/Varela, Frnacisco J. (1987): Der Baum der Erkenntnis. 
Die biologischen Wurzeln des menschlichen Erkennens. Goldmann, Mün-
chen.

Pichler, Helga: Das Portfolio der individuellen Kompetenzen. In: Lanthaler, 
Eva M./Meraner, Rudolf (Hrsg.) (2005) Neue Lernkultur in Kindergarten und 
Schule. Das Lernen in den Mittelpunkt stellen. Beiträge zu Erziehung und 
Unterricht in Südtirol. Pädagogisches Institut für die deutsche Sprachgruppe.

Spitzer, Manfred: „Gehrirnforschung und lebenslanges Lernen“ in Schavan, 
Anette (Hrsg.) (2004): Bildung und Erziehung. Edition Suhrkamp. Suhrkamp-
verlag, Frankfurt am Main. S. 64–89 

Thüringer Lehrerbildungsgesetz (ThürLbG)*) vom 12. März 2008 in der Fas-
sung der Bekanntmachung vom 12. März 2008 (GVBL 3, S. 45)

Vansina, Leopold, S.; Taillieu, Tarsi: „Business Process Reengineering oder: 
Soziotechnisches Systemdesign in neuen Kleidern?“ in Fatzer, Gerhard 
(Hrsg.): Organisationsentwicklung und Supervision: Erfolgsfaktoren bei Ver-
änderungsprozessen. Edition Humanistische Psychologie. Köln: EHP, 1996. 
S. 19–44.

Links
http://thillm.uni-jena.de/extern/C51/DE/projekte.php
http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at
www.teachsam.de/arb/portfolio

Feldmann, Klaus: Professionalisierung und Interprofessionalisierung im Erzie-
hungsbereich. Internet-Zeitschrift für Kulturwissenschaften. No. 14 (2002) S. 5 ff 
(http://209.85.135.104/search?q=cache:ZGwoy0Ik--EJ:www.erz.uni-han-
nover.de/~feldmann/feldmann_%2520professionalisierung.pdf
+Professionalisierung+Interprofessionalisierung&hl=de&ct=clnk&cd=1&gl=
de)

Reader

Jerusalem, Matthias; Klein-Heßling, Johannes: Multiplikatorenprogramm Spe-
zialisierungsmodul Selbstwirksamkeitsförderung. Handout. Humboldt-Univer-
sität zu Berlin, nicht veröffentlicht.

Pollack, Gabriele; Leipold Ralph: Die Förderung der Selbstwirksamkeit als 
werte- und konzeptgeleitete Schulentwicklung., 2006, teilweise veröffent-
licht unter http://www.demokratiepaedagogikberatung.de; demokratische 
Schulentwicklung: werte- und konzeptgeleitet.

Rolff, Hans-Günter: Manuskript zum Vortrag „Gute Schule – Gute Schulent-
wicklung?“ (5.04.2008)

18 Thüringer Lehrerbildungsgesetz (ThürLbG)



20

TH
EM

A

1. Einleitung

Lehrergesundheit ist seit den Ergebnissen der Potsdamer 
Lehrerstudie ein wichtiges Thema für Schulen. Für Schullei-
tungen ist die Förderung der Lehrergesundheit nicht nur eine 
weitere Aufgabe im breiten Anforderungsspektrum, sondern 
es ist auch eine Chance, Ziele der Schulentwicklung leichter 
erreichen zu können. Es lohnt sich, mit dem Kollegium an die-
ser Frage zu arbeiten. 
Inzwischen gibt es vielfältige Angebote, die Verbesserun-
gen bei Fragen wie z.B. den Umgang mit Stress, effektivere 
Zeiteinteilung, Umgang mit Konfl ikten oder Entspannung er-
möglichen. In diesem Beitrag zur praktischen Umsetzung soll 
eine effi ziente Möglichkeit vorgestellt werden, die Situation 
an der eigenen Schule zu erfassen und daraus Konsequen-
zen für die konkrete Arbeit an diesem Thema ableiten zu kön-
nen. Der Arbeits-Bewertungs-Check für Lehrkräfte (ABC-L) ist 
ein Ergebnis der Potsdamer Lehrerstudie, die die wohl umfas-
sendste Erhebung in der Frage der Lehrergesundheit ist. Allein 
in Thüringen haben 18,2 Prozent aller Lehrerinnen und Lehrer 
an der Befragung teilgenommen.

2. Thüringer Ergebnisse kurz gefasst

Zum Verständnis der in der Potsdamer Lehrerstudie verwende-
ten Muster wird zunächst ein Überblick vorgenommen. Die 
folgende Beschreibung ist dem „Abschlussbericht der Thürin-
ger Umfrage zur Lehrergesundheit“1 entnommen:
Als diagnostische Methode, die diesen Voraussetzungen 
entspricht, kam das Verfahren AVEM2 zum Einsatz. Die Be-
arbeitung dieses Verfahrens bildete den Kern der Untersu-
chung, und in der folgenden Darstellung werden die mit dem 
AVEM gewonnenen Ergebnisse den größten Raum einneh-
men. Mittels des Verfahrens AVEM werden Merkmale des 
Arbeitsengagements, der Widerstandsfähigkeit gegenüber 
Belastungen und der arbeitsbezogenen Emotionen erfasst. 
Unter Beachtung dieser Bereiche lassen sich die folgenden 
vier Muster berufl ichen Verhaltens und Erlebens (kurz: Bewäl-
tigungsmuster) unterscheiden, die sowohl Voraussetzungen 
als auch Folgen der Auseinandersetzung mit den berufl ichen 
Belastungen darstellen:

  Muster G (Gesundheit): hohes (nicht überhöhtes) 
  Engagement, Belastbarkeit und Zufriedenheit im Beruf, 
  allgemeines Wohlbefi nden
  Muster S (Schonung/Schutz): reduziertes berufl iches 
  Engagement (oft in der Folge von Unzufriedenheit oder 
  als Schutz vor Überforderung), Verlagerung des
  Interesses auf andere Lebensbereiche, kaum Ein-
  schränkung im Wohlbefi nden

1  Abschlussbericht – Lehrergesundheit in Thüringen – Erhebung des Thüringer Lehrerverbandes in Zusammenarbeit mit der Universität Potsdam
 (tlv, Verfasser: Uwe Schaarschmidt & Bianca Ksienzyk-Kreuziger, 2006)
2  Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster (Schaarschmidt & Fischer, 2001, 2003)

  Risikomuster A (Gesundheitsgefährdung durch Selbst-
  überforderung): exzessive Verausgabung und ver-
  minderte Erholungsfähigkeit, Vernachlässigung von 
  Erholung und Entspannung, Einschränkung der Belast-
  barkeit und Zufriedenheit, Gefahr des Ausbrennens und 
  des Übergangs zum Risikomuster B
  Risikomuster B (Gesundheitsgefährdung durch Resig-
  nation): reduziertes Engagement bei geringer
  Erholungs- und Widerstandsfähigkeit, Unzufriedenheit, 
  Niedergeschlagenheit, Verzweifl ung, Einschränkung 
  des Selbstwerterlebens (u. U. als Folge eines Burn-out-
  Prozesses)

Die Thüringer Ergebnisse in der Potsdamer Lehrerstudie rei-
hen sich bezüglich der Musterverteilung weitgehend in das 
problematische Bild ein, das für das gesamte Bundesgebiet 
vorzufi nden ist. Die beiden Risikomuster sind in Thüringen zu-
sammen mit beachtlichen 65 % vertreten.

Abb. 1: Verteilung der Bewältigungsmuster 
 für die Gesamtstichprobe
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Das Resümee der Thüringer Untersuchung im vollen Wortlaut:

„Als wichtigste Kriterien für die Beurteilung der vorliegenden 
Beanspruchungsverhältnisse und damit der gesundheitlichen 
Situation dienen uns die Muster des berufl ichen Bewältigungs-
verhaltens. Die Thüringer Lehrerinnen und Lehrer ordnen sich 
bezüglich der Musterverteilung weitgehend in das problema-
tische Bild ein, das wir für das gesamte Bundesgebiet vor-
gefunden haben: Einem bemerkenswert geringen Anteil an 
Muster G und einem relativ geringen S-Muster-Anteil stehen 
deutlich mehr Risikomuster gegenüber. Also auch für die Thü-
ringer Lehrerschaft gelten deutliche Tendenzen gesundheits-
gefährdenden Verhaltens und Erlebens. Hervorzuheben (we-
gen des signifi kanten Unterschiedes zum Bundesdurchschnitt) 
ist dabei das verstärkte Auftreten des Selbstüberforderungs-
musters A (Wobei dies für andere ostdeutsche Bundesländer 
in gleicher Weise gilt.).

In Übereinstimmung mit dem im ganzen Bundesgebiet ge-
fundenen Trend müssen wir für die Frauen die wesentlich un-
günstigere Beanspruchungssituation konstatieren. Solch große 
Unterschiede zu Ungunsten der Frauen fanden wir im Übrigen 
in keinem anderen der noch untersuchten Berufe. Es ist aus 
diesem Befund abzuleiten, dass die Gesundheitsförderung 
der Lehrerinnen eine Aufgabe mit besonderer Dringlichkeit ist. 
Bemerkenswert ist auch, dass für die Teilzeitbeschäftigten 
ungünstigere Musterkonstellationen vorliegen, als für die in 
Vollzeit tätigen Lehrerinnen und Lehrer. Es lässt sich schluss-
folgern, dass sich die Teilzeitbeschäftigung (im Lehrerberuf) in 
der Regel nicht als eine der Gesundheit dienende Maßnahme 
empfi ehlt.

Die Betrachtung nach Schulformen lässt erkennen, dass für 
alle Schultypen die Beanspruchungssituation problematisch 
ist. Einige Unterschiede ergeben sich aber doch. So ist das 
Risikomuster A am stärksten in der Grundschule und das Risi-
komuster B am deutlichsten in der Regelschule vertreten. Auch 
daraus lassen sich Hinweise für eine differenzierte Einfl ussnah-
me ableiten.

Keine statistisch zu sichernden Unterschiede ergeben sich 
beim Vergleich nach den Schulamtsbezirken und nach Stadt- 
und Landschulen. Es gilt auch hier: Die für die Thüringer Leh-
rerschaft vorgefundene Musterverteilung erweist sich als sehr 
robust. Überall liegen kritische und damit veränderungsbe-
dürftige Beanspruchungsverhältnisse vor.

Noch weitere Befunde unterstreichen das problematische 
Bild, wobei sich für die Frauen wiederum die noch schwieri-
gere Situation ergibt. So wird die Frage, ob die Kraft voraus-
sichtlich bis zum Pensionsalter ausreichen wird, lediglich von 
22 % der Männer und 11 % der Frauen mit „ja“ beantwortet. 
Eingeholt wurden auch Angaben zu der für Erholung und Ent-
spannung zur Verfügung stehenden Freizeit. Die mittlere Zahl 
der Freistunden beträgt für die Männer 15,4 und für die Frau-
en 11,4 Stunden. Für andere zum Vergleich einbezogene Be-

rufsgruppen liegen die Angaben deutlich höher. Andererseits 
fi nden wir für die Lehrerschaft – und das gilt uneingeschränkt 
auch für Thüringen – eine geringere Zahl von Krankentagen 
vor. Dieser Befund ist auch geeignet, die nicht selten gehörten 
polemischen Äußerungen über die besondere „Klagsamkeit“ 
dieser Berufsgruppe zurückzuweisen. Die Studie lässt erken-
nen, dass trotz hohen Belastungserlebens die Verbundenheit 
mit dem Beruf groß ist. So würden sich 76 % der Frauen und 
72 % der Männer wieder für den Lehrerberuf entscheiden.

Großen Raum nahm die Bewertung der schulischen Arbeits-
bedingungen ein. Als der Bereich, auf den sich die größte 
Unzufriedenheit konzentriert, erwies sich die (als völlig un-
zureichend wahrgenommene) Unterstützung der schulischen 
Arbeit durch weitere Fachpersonen und Institutionen wie 
Psychologen, Sozialarbeiter, Jugendfürsorge, Elternvertreter, 
übergeordnete Schulbehörde und Kommunalpolitik. Hier wird 
Kritik von den Lehrerinnen und Lehrern aller Schularten geübt, 
am schärfsten von denen der Berufsschule. Im Weiteren kon-
zentrieren sich kritische Bewertungen auf das Schülerverhal-
ten (insbesondere in Bezug auf Motivation, Lernbereitschaft 
und Wissensvoraussetzungen) sowie die Bereitschaft der El-
tern zur aktiven Zusammenarbeit mit der Schule und Wahr-
nehmung ihrer erzieherischen Verantwortung. Im Ganzen 
zeigt sich in den Einschätzungen, dass sich die Lehrerinnen 
und Lehrer mit schwieriger gewordenen Bildungs- und Erzie-
hungsaufgaben weitgehend allein gelassen fühlen. Das dürf-
te – auch in Übereinstimmung mit den Ergebnissen aus den 
anderen Bundesländern – den wichtigsten Belastungsfaktor 
ausmachen. Korrespondierend damit weisen die befragten 
Lehrerinnen und Lehrer darauf hin, dass sie sich bezüglich ih-
rer Befähigung zum angemessenen Umgang mit (emotional) 
belastenden Situationen und hinsichtlich ihrer erzieherischen 
Kompetenzen unzureichend gerüstet fühlen. Auch hier liegen 
praktische, vor allem die Aus- und Weiterbildung betreffende 
Schlussfolgerungen auf der Hand. Schließlich werden als wei-
tere signifi kante Belastungsfaktoren fehlende Möglichkeiten 
der Erholung in den Unterrichtspausen sowie ein Zuviel an 
zu Hause zu erledigenden Vorbereitungs- und Korrekturarbei-
ten angeführt. Letztere Befunde machen deutlich, dass auch 
gründlicher über eine beanspruchungsoptimierende Arbeits-
organisation nachgedacht werden muss.

Die Studie liefert aber nicht nur Hinweise auf belastende Be-
dingungen. Sie zeigt auch Faktoren auf, die geeignet sein 
dürften, Belastungen im berufl ichen Alltag abzupuffern. So ist 
zunächst darauf zu verweisen, dass – trotz aller Einschrän-
kungen in Bezug auf das Schülerverhalten – der Unterricht 
als der Bereich angegeben wird, mit dem das durchschnittlich 
stärkste Zufriedenheitserleben verbunden ist. Das dürfte nicht 
zuletzt auch auf die organisationalen, räumlichen und hygie-
nischen Rahmenbedingungen des Unterrichts zurückzuführen 
sein, die in der vorherrschenden Tendenz als günstig beurteilt 
werden. Es kann also davon ausgegangen werden, dass für 
viele Lehrerinnen und Lehrer die Wahrnehmung ihrer wich-
tigsten Aufgabe, das Unterrichten, noch immer eine Quelle 
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A für positives Erleben und für die Stärkung von persönlichen 
Ressourcen sein kann. Als ein weiteres wesentliches Ergebnis 
sei hervorgehoben, dass in den meisten Thüringer Schulen die 
Beziehungen zur Schulleitung und innerhalb des Kollegiums 
als unterstützend und ermutigend wahrgenommen werden. 
Hier handelt es sich um eine sehr wichtige Ressource der Ge-
sundheitsförderung, deren Entwicklung und Nutzung vor allem 
in der Hand der Schulen selbst liegt.

Es dürfte deutlich geworden sein, dass sich die Studie nicht 
darauf beschränkt, eine verbesserungsbedürftige Situation 
aufzuzeigen. Gestützt auf die Ergebnisse gilt es, insbeson-
dere auf Veränderungen hinzuwirken. Es geht dabei zum 
einen um Maßnahmen, die direkt an den Arbeitsbedingun-
gen ansetzen. Zum anderen kommt es aber auch darauf an, 
persönliche Ressourcen (über Beachtung der Eignungsvoraus-
setzungen, Kompetenzsteigerung und Stärkung der Wider-
standskraft) zu entwickeln. Kurzum: Gefordert ist die Einheit 
von bedingungs- und personenbezogenen Maßnahmen (Für 
nähere Erläuterungen und Hinweise zum konkreten Vorgehen 
vgl. insbesondere das Kapitel 7 in Schaarschmidt3, 2005.)“4.

3. Arbeits-Bewertungscheck für Lehrerkräfte (ABC-L) 
 – ein Instrument zur Organisationsanalyse

Aus dem ABC-L können Empfehlungen abgeleitet werden, 
die insbesondere das Ziel verfolgen, über eine veränderte 
Gestaltung und Organisation der schulischen Arbeitsbedin-
gungen und des Lehrerarbeitstages bessere Voraussetzungen 
für Entspannung und Regeneration der Kräfte zu schaffen. 
Grundlage der Aussagen ist u. a. ein Vergleich des Gesund-
heitsstatus von Lehrerinnen und Lehrern aus verschiedenen 
schulischen Organisationsformen und die Erfassung von Be-
anspruchungsverläufen über den Tag und die Woche mittels 
einer zusätzlich eingesetzten Tagebuchmethodik.

Die Lehrerinnen und Lehrer an den Schulen werden mit dem 
ABC-L dazu befähigt, die Analyse und Bewertung ihrer Ar-
beitsbedingungen vor Ort selbst vornehmen und daraus 
Schlussfolgerungen für die Gestaltung und Organisation des 
schulischen Alltags ableiten zu können. Dieses Instrument 
wurde im Zeitraum von drei Jahren entwickelt und erprobt. 
Es kann an jeder beliebigen Schule aus eigener Kraft einge-
setzt werden. Das Verfahren ermöglicht es, die erhaltenen Ein-
schätzungen mit Normen zu vergleichen, die für die jeweilige 
Schulform gewonnen wurden. Somit ist eine solide Basis für 
die Ableitung und Begründung von Veränderungsnotwendig-
keiten gegeben.

a. Anwendungshinweise
Alle notwendigen Materialen sind unter der Internetadresse 
www.ABC-L.de verfügbar. Die Anwendungshinweise enthal-
ten auf nur drei Seiten alle für die Durchführung relevanten In-
formationen zur Vorbereitung, Durchführung und Auswertung 
des ABC-L.

b. ABC-L – der Fragebogen
Der Fragebogen besteht aus 15 Fragegruppen mit insgesamt 
60 Einzelfragen, die von möglichst allen Kolleginnen und Kol-
legen einer Schule anonym beantwortet werden sollten.

c. Online – Datenmaske
In die Datenmaske, die ebenfalls online unter www.ABC-L.de 
zu fi nden ist, müssen alle Ergebnisse aus den Fragebogen 
eingetragen werden. Die Auswertung erfolgt sofort nach Ab-
schluss der Eingabe aller Daten. Auf einer Seite werden alle 
Ergebnisse zusammengefasst.

d. Auswertung der Ergebnisse
Aufgrund der kurzen Hinweise ist eine Auswertung in der 
Schule selbst ohne weitere Hilfe möglich. Genauere Schluss-
folgerungen lassen sich ziehen, wenn man die ausführliche 
Beschreibung des Verfahrens in dem Buch „Gerüstet für den 
Schulalltag“5 nachliest oder sich einen Berater, der mit dem 
Verfahren vertraut ist, zur Unterstützung holt.

4. Konsequenzen 

Aus den Ergebnissen des ABC-L können jetzt die notwendi-
gen Konsequenzen abgeleitet werden. Jede Schule kann 
und sollte den abgeleiteten Handlungsbedarf in die Schul-
entwicklung insgesamt einbinden. Eine Zusammenstellung 
von Angeboten zur Unterstützung von Entwicklungsprozessen 
unter dem speziellen Gesichtspunkt der Lehrergesundheit ist 
in Vorbereitung.

3 Schaarschmidt, U. (Hrsg.) (2005). Halbtagsjobber? Psychische Gesundheit im Lehrerberuf. Analyse eines veränderungsbedürftigen Zustandes (2. Aufl .). Weinheim: Beltz.
4  Abschlussbericht – Lehrergesundheit in Thüringen – Erhebung des Thüringer Lehrerverbandes in Zusammenarbeit mit der Universität Potsdam
 (tlv, Verfasser: Uwe Schaarschmidt & Bianca Ksienzyk-Kreuziger, 2006)
5  Schaarschmidt, U., Kieschke, U. (Hrsg.) (2007). Gerüstet für den Schulalltag: Psychologische Unterstützungsangebote für Lehrerinnen und Lehrer (1. Aufl .). Weinheim: Beltz.
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sundheitsmanagement Bestandteil von Schulmanagement 
und -führung sein. Das Erkennen und Reduzieren von gesund-
heitlichen Belastungsfaktoren ist dabei ein wichtiges Element 
von schulischem Qualitätsmanagement und Personalführung.
Erfahrungen aus verschiedenen nationalen und internationa-
len Projekten zur schulischen Gesundheitsförderung zeigen, 
dass ganzheitliche Zugänge der gesundheitsfördernden 
Schule zu den erfolgreicheren gehören. 
Nicht nur eine gesundheitsfördernde Schule ist das Ziel, son-
dern die Realisierung von Schulqualität in einer guten gesun-
den Schule mit und durch gesunde Lehrer. 
Legt man die Qualitätsbereiche schulischer Entwicklung zu-
grunde, so lässt sich der Blick auf eine gesunde Schule so-
wohl in die Kontext-, als auch in die Prozess- und Wirkungs-
qualitäten einordnen.
Während im Bereich der Kontextqualitäten nur wenig Hand-
lungsspielraum für die Einzelschule vorhanden ist, beinhaltet 
der Bereich der Prozessqualitäten vielfältige Möglichkeiten 
eigenverantwortlicher Qualitätsentwicklung.

Ein gutes Schulklima, selbstwirksamkeitsförderlicher Unterricht, 
eine gut entwickelte Kommunikationskultur, enge Kooperatio-
nen untereinander sind hierbei wichtige Bausteine.

Nachfolgende Übersicht zeigt, an welchen Stellen man be-
wusst und gezielt dieses wichtige Thema in den Blick nehmen 
kann und muss:

„Für Schulleitungen ist die Förderung der Lehrergesundheit 
nicht nur eine weitere Aufgabe im breiten Anforderungsspekt-
rum, sondern es ist auch eine Chance, Ziele der Schulentwick-
lung leichter erreichen zu können. Es lohnt sich mit dem Kolle-
gium an dieser Frage zu arbeiten.“1

Wenn sich nahezu jeder zweite Lehrer durch den besonderen 
Stress in seinem Beruf im Übermaß belastet fühlt und wenn fast 
jeder dritte Anzeichen von Selbstüberforderung und Resigna-
tion zeigt, dann ist es höchste Zeit, dass Schulen in ihren Pro-
grammen auch an die Lehrergesundheit denken.
Nur 16 Prozent der Thüringer Lehrerinnen und Lehrer äußern 
sich, dass sie zufrieden im Beruf sind und sich wohl fühlen.
Dagegen verlassen viele Lehrer aus gesundheitlichen Grün-
den vorzeitig den Schuldienst, weil sie sich den Anforderun-
gen nicht mehr gewachsen fühlen.

Es stellt sich die Frage, wie die Arbeit an der Lehrergesundheit 
sinnvoll in das Schulentwicklungsprogramm eingebunden sein 
kann, wie Lehrergesundheit als Führungsaufgabe dauerhaft 
etabliert wird, denn Schulen brauchen gesunde Lehrerinnen 
und Lehrer. 
Führung und Management im Schulbereich, (das heißt das 
entsprechende Handeln von Schulleiterin und Schulleiter), 
sind für eine nachhaltige Verbesserung des schulischen Ge-
sundheitsniveaus und der Lehrergesundheit unabdingbar, und 
es muss, auch unter dem Gesichtspunkt von Schulqualität, Ge-

Lehrergesundheit als Führungsaufgabe

Beate Schmidt 

1 Busch, Rolf: Wer Qualität will, muss Lehrergesundheit fördern

Lehren und Lernen Kooperation Führung Schulklima Ziele
  und Kommunikation und Management   und Strategien

Kooperative Kommunikation: Personalentwicklung Soziale Qualität Schulentwicklungsprogramm
Unterrichtsformen Analyse des eigenen   an der Schule Konzept zur Schüler-
  Kommunikationsverhaltens     und Lehrergesundheit

Lernbegleitung Coaching/Supervision Fortbildungsplanung Partizipation 

Refl exion der Lehr- Konfl iktmanagement Mitarbeitergespräche Umgang mit Problemen Evaluation und Nutzung
und Lernprozesse       der Daten zur Verbesserung
        der Arbeitsbedingungen

Zusammenarbeit Professionelle Entwicklung von Teamarbeit Prävention Arbeit mit Zielen (smart)
von Lehrkräften Gesprächsführung   (Gewalt, Drogen, Stress …)
  bei Konfl ikten

Kollegiale Umgang mit Widerständen Gesundheitsförderliches Stressmanagement
Unterrichtsbesuche   Selbstmanagement

Selbstwirksamkeit Kollegiale Beratung Arbeitsorganisation Bewegungsfreundliche 
und Selbstbestimmung     Schule

Gesundheitserziehung Netzwerke bilden Zeitmanagement Feedbackkultur

Werteerziehung     Lernräume
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Die Schulen Thüringens sind auf dem Weg zu einer eigenver-
antwortlichen Schule an unterschiedlichen Meilensteinen an-
gekommen. Sie befi nden sich vielleicht in der Analyse des 
Ist-Standes oder stehen vor Abschluss einer Zielvereinbarung, 
sie diskutieren in den Lehrerkollegien über Nutzen und Auf-
wand von EVAS oder arbeiten bereits eigenverantwortlich. In 
einem Punkt sollten sich alle Lehrerkollegien einig werden, bei 
der Analyse der Schule muss auch die Lehrergesundheit eine 
Rolle spielen.
Hierzu kann man den Arbeits-Bewertungscheck für Lehrkräfte 
(ABC-L)2 als ein Instrument zur Organisationsanalyse nutzen:
Man fi ndet das gut nutzbare online gestützte Instrument unter: 
http://vbe.de/abc-l.html

Diese Befragung kann ohne viel Aufwand durchgeführt wer-
den. Die Lehrer erhalten Fragebögen mit Angaben zur per-
sönlichen Einschätzung zu Arbeitsaufgaben und Arbeitsbe-
dingungen. Sie werden aufgefordert, jeweils anzugeben, wie 
sehr die einzelnen Feststellungen zutreffen bzw. nicht zutref-
fen. Zur Auswahl stehen immer fünf Antwortalternativen: 5: trifft 
völlig zu, 4: trifft überwiegend zu, 3: trifft teils/teils zu, 2: trifft 
überwiegend nicht zu, 1: trifft überhaupt nicht zu. In 15 Berei-
chen werden die Lehrer gebeten Angaben zum Unterricht, 
Schulklima, Arbeitsorganisation usw. zu machen.
Die Ergebnisse dieser anonymen Befragung werden von ei-
ner Person zusammengefasst und im Internet in eine Maske 
eingegeben. Die onlinegestützte Auswertung kann ausge-
druckt werden und bildet die Basis für das weitere Arbeiten. 
Hilfen gibt es auf der Homepage unter „Check-Fragebogen“ 
und „Anwendungshinweise“ für den ABC-L“.
Die erhaltenen Daten werden zu einer Präsentation für das 
Lehrerkollegium aufbereitet und bilden die Grundlage für das 
Formulieren von schulinternen Zielen und abgeleiteten Maß-
nahmen im Prozess der Schulentwicklung unter dem Blickwin-
kel der Förderung der Lehrergesundheit.
In einer Lehrerkonferenz oder an einem schulinternen Fortbil-
dungstag werden die Ergebnisse vorgestellt und besprochen. 
Moderiert werden sollte dieser Nachmittag durch eine exter-
ne Person, einem Schulentwicklungsberater oder dem Berater 
für Lehrergesundheit des jeweiligen Schulamtes. So ist gesi-
chert, dass sich auch die Schulleitung und die Steuergruppe 
in den Prozess aktiv einbringen können. Der Moderator steu-
ert den Prozess, übernimmt das Zeitmanagement, sichert die 
Ergebnisse bei der Zielfi ndung und die besprochenen Maß-
nahmen. 
Um effektiv und mit Erfolg vorgehen zu können, sind ausführli-
che Absprachen zwischen Schulleitung und Moderator vor 
der geplanten Veranstaltung und den sich anschließenden 
Arbeitsprozess wichtig.
Die Arbeit an den Umfrageergebnissen kann viel Diskussions-
stoff bieten oder auch die Arbeit in Kleingruppen erforderlich 
machen. Nicht jeder Kollege ist bereit, offen über seine Prob-
leme zu sprechen. Die Arbeit an einzelnen Themenbausteinen 
in Kleingruppen kann dazu beitragen, Barrieren und Hem-
mungen abzubauen. Die Ergebnisse des ABC-L kann man 
anhand der Themenbereiche einzelnen Gruppen zur Bespre-
chung zuordnen. Bereiche mit wenig Aussagen oder verände-

rungswürdigen Ergebnissen können weggelassen bzw. in 
eine Folgeveranstaltung verschoben werden.
An vielen Schulen wird zum Beispiel beklagt, dass der Um-
gang mit schwierigen, lernunwilligen, wenig erzogenen Schü-
lern die Lehrer enorm belastet. Als Beispiele werden Zuspät-
kommen, Unterrichtsstörungen, situative Leistungsverweigerung, 
anmaßende Kommentare auf Lehrerverhalten bis hin zu Ge-
waltandrohungen aufgeführt. Diese Situationsbeschreibung 
könnte ein Ergebnis in der Analyse der Schule sein.
Eine am Schulentwicklungskreislauf orientierte Arbeit wird nun 
mit der Frage einsetzen, welcher Zustand konkret für die Leh-
rer wünschenswert wäre, um sich weniger belastet zu fühlen, 
was sie verändern wollen.

  Die Schüler erscheinen pünktlich zum Unterricht.
  Die Schüler arbeiten im Unterricht mit, verhalten sich
  angemessen, reden nicht dazwischen …
  Die Schüler begegnen den Lehrern mit Respekt …

Diese gewünschten, vorweggenommenen Ergebnisse („Wo-
ran werden wir merken, dass wir unser Ziel erreicht haben?“) 
dienen der Zielfi ndung und sind Grundlage für abzuleitende 
Maßnahmen. Gleichzeitig sind die konkret formulierte Kriteri-
en bei einer Evaluation, die am Ende des verabredeten Ar-
beitszeitraums (zum Beispiel ein Schuljahr) unbedingt vorge-
nommen werden muss, die Messlatte der Zielerreichung. Der 
wünschenswerte Zustand, der bei den Schülern erreicht wer-
den soll, wird in der Arbeitsphase sicherlich schnell gefunden 
und formuliert werden. Schwieriger wird es in diesem Prozess 
sein, die gewünschten Resultate eigenen Lehrerverhaltens zu 
formulieren:

„Was muss ich im Unterricht verändern, um aufmerksamere 
Schüler zu haben? Wie kann ich es erreichen, dass ich an-
ders, offensiver mit meinen Problemen mit dem Schüler xy um-
gehe? Wie kann ich erreichen, dass mir die Schüler mit mehr 
Respekt begegnen? …“

Dem routinierten Moderator wird es gelingen, das Kollegium 
in diesem Zielfi ndungsprozess zu führen und konkrete Maß-
nahmen abzuleiten und diese zu planen:

  Wann?
  Wo?
  Sind die notwendigen Kompetenzen vorhanden?
  Welche Hilfe und Unterstützung werden benötigt? 
  Welche Schwierigkeiten könnten auftreten?
  Wann soll das Ziel erreicht sein?

Die erste Veranstaltung zur Auswertung der Umfrage und Ziel-
fi ndung sollte erst beendet sein, wenn konkrete nächste Schrit-
te beschlossen wurden, die selbstverständlich im Protokoll 
festgehalten werden.
Der Schulleitung obliegt es in der Folgezeit, den Prozess im 
Blick zu behalten, notwendige Ressourcen bereitzustellen, 
Kontakte zu externen Referenten zu knüpfen, Mitarbeiterge-
spräche zu führen (Vgl. Übersicht, Seite 24).

2 Arbeits-Bewertungs-Check für Lehrkräfte (ABC-L) Uwe Schaarschmidt & Ulf Kieschke In: Gerüstet für den Schulalltag; Beltz Verlag 2007, Anhang 1
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Teilerfolge zu loben, bei Rückschritten zu ermuntern und unter-
stützend einzugreifen, wenn Hilfen angezeigt scheinen, liegt 
ebenfalls in der Verantwortung der Schulleitung.
Um aus der Arbeit an der Lehrergesundheit keinen zusätzli-
chen Stressfaktor zu erzeugen, gilt die Devise: „Weniger ist 
mehr“. Besser an wenigen, überschaubaren Zielen arbeiten, 
als alle „Baustellen“ der Schule auf einmal in Angriff zu neh-
men. 
Eingebettet in den Prozess der Schulentwicklung, profes sionell 
gesteuert, wird sich die psychische Gesundheit der Lehrer in 
dem Maße verbessern, wie die Qualität der eigenen Schule 
steigt.
Denn Schulentwicklung funktioniert nur mit gesunden Lehrern, 
die professionell fortgebildet sind, und in einer gesunden 
Schule fi nden alle am Schulleben Beteiligten Bedingungen, 
die ihrer Gesundheit förderlich sind.

Damit Lehrer sich in die Gestaltung einer gesundheitsfördern-
den Schule einbringen können, müssen sie aber über speziel-
le Kompetenzen verfügen. Sie müssen die Bedeutung erfas-
sen und bewerten können, die eine gesundheitsfördernde 
Schulentwicklung hat. Die Lehrerinnen und Lehrer brauchen 
ein gesundheitsförderndes Lehrerleitbild und müssen gesund-
heitsfördernde Lehr- und Lernprozesse gestalten können. 
Stressmanagement, der Umgang mit Zeit, die Fähigkeit ab-
schalten zu können, die Förderung von Selbstwirksamkeit bei 
Schülern, welche sich positiv auf die Arbeitszufriedenheit der 
Lehrer auswirkt und präventiv vor Erschöpfung und Burnout 
wirkt, sind Beispiele hierfür.
In Thüringen gibt es eine Fülle von Angeboten, die Schulen 
über das Thillm oder die an den Schulämtern tätigen An-
sprechpartner für Lehrergesundheit abrufen bzw. sich externe 
Unterstützer für den Prozess einladen können.
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Teams auf den Weg zu bringen, zu begleiten – ein spannen-
des Feld und für die Gestaltung von Prozessen in Bildungsein-
richtungen unabdingbar. Braucht es dafür aber die Schullei-
tung, welche Rolle nimmt sie ein, braucht Teamentwicklung 
die Leitungsebene? 

Aus der Perspektive des Prozessbegleiters wird der Prozess 
einer Teamentwicklungsmaßnahme im Rahmen der Umset-
zung der Zielvereinbarung im Prozess des „Entwicklungsvor-
habens Eigenverantwortlichen Schule“ am konkreten Beispiel 
eines Förderzentrums mit dem Schwerpunkt geistige Entwick-
lung beleuchtet. Inhaltliche Schwerpunkte, genutzte Instrumen-
te und Schwierigkeiten sollen dabei aufgezeigt und der be-
sondere Focus auf die Rolle der Schulleitung in diesem Prozess 
gerichtet werden.

Ein Anruf vom Schulamt, Arbeitsbereich Qualitätsentwicklung. 
Im Rahmen des Entwicklungsvorhabens Eigenverantwortliche 
Schule haben die Kollegen eines Förderzentrums mit dem 
Schwerpunkt geistige Entwicklung (insbesondere die Schullei-
tung) mit ihren Verantwortlichen aus dem Staatlichen Schulamt 
eine Zielvereinbarung abgeschlossen, in der ein gemeinsam 
erkannter Entwicklungsschwerpunkt in der „Verbesserung 
der Teamarbeit“ beschrieben wird. 

Die Schulleitung und die Steuergruppe der Schule hatten sich 
neben mir noch mit weiteren Prozessbegleitern in Verbindung 
gesetzt und so wurde ich, wie auch die anderen Trainer in 
eine Steuergruppensitzung der Schule eingeladen. Nach Klä-
rung der Wünsche und der Vorstellung meiner Tätigkeit bzw. 
meines Anspruchs entschied sich die Steuergruppe mit der 
Leitung zusammen für meine Trainertätigkeit. In einem nun 
folgenden Vorbereitungsgespräch wurden als Teilziele die 
Verbesserung der Teamarbeit durch

  Optimierung vorhandener Strukturen
  Erarbeitung von Problemlösestrategien 
  in der Teamarbeit
  Verbesserung der Planung
  Arbeit an konkreten Schwerpunkten der Teams

fest gelegt.

Im zweiten Schritt wurde ich von der Schulleitung zu einer 
Pädagogenkonferenz eingeladen und bekam auch hier die 
Möglichkeit, meine Arbeitsweise sowie meinen Anspruch zu 
klären. Auch konkretisierten die Kollegen der Schule durch 
Fragen und Hinweise die Grobziele der Maßnahme.

In den folgenden zwei Jahren arbeitete ich mit den Kollegen 
in ihren Teamstrukturen je 4 bis 6 Mal an allgemeinen Inhalten 
der Teamarbeit sowie an konkreten Teamentwicklungsschwer-

punkten. Abschließend wurde in einer Großveranstaltung 
eine Zusammenführung der Ergebnisse mit dem Ziel der Or-
ganisationsentwicklung durchgeführt. Die Schulleitungsmitglie-
der sowie die Mitglieder der Steuergruppe arbeiteten wäh-
rend des Prozesses als Teammitglieder in ihren Teamstrukturen. 
In mehreren Zwischengesprächen erörterte ich gemeinsam 
mit der Schulleitung den Stand der Zielerreichung sowie not-
wendige strukturelle und inhaltliche Veränderungen.

Um den Prozess näher zu erläutern, möchte ich im Folgenden 
die konkrete Begleitung eines Teams beschreiben. 

Es ist Freitagnachmittag, 15.00 Uhr. Eigentlich Wochenende, 
und trotzdem fahre ich in das Förderzentrum. Gemeinsam mit 
der Schulleitung wurde das erste Team ausgewählt. 16.00 
Uhr soll es losgehen. Die Kollegen sind noch in ihren Klassen 
und versuchen, die letzten Dinge mit ihren Schülern zu klären. 
Wir haben vereinbart, im Klassenraum zu bleiben. Um mich 
herum ist noch voller Schulbetrieb und langsam räume ich 
meine Sachen, Moderationsmaterial, Planungsunterlagen auf 
den Tisch. In unserem nun folgenden Gespräch kläre ich mit 
den Teammitgliedern den Ablauf der Beratung und Beglei-
tung. Die Pädagogen sind erstaunt – sie dachten, dass es 
da rum geht, dass ich ihnen sage, wie sie arbeiten sollen. 
Die erste Teamsitzung wird nun sehr spannend. Nach einer 
kurzen Vorstellungsrunde geht es um die Frage „Was wollen 
wir eigentlich? Wo klemmt es denn?“. Eine interessante Dis-
kussion beginnt und schnell wird klar, dass die Probleme vor 
allem in der Kommunikationskultur im Team aber auch im ge-
samten Kollegium sowie in strukturellen Fragen liegen. Um in 
die Thematik einzusteigen biete ich den Kollegen das Modell 
der Themenzentrierten Interaktion an und lade sie ein, für un-
sere Arbeit gemeinsame Regeln auf der Grundlage dieses 
Modells zu erarbeiten. 

 

vgl. Ruth Cohn1

Teamentwicklung als Maßnahme der Personalentwicklung in Verantwortung
von Schulleitung – Perspektiven und Bilder eines Prozessbegleiters

Kerstin Lüder

1 Langmaack, Barbara (2000): Themenzentrierte Interaktion. Einführende Texte rund ums Dreieck. 4. Aufl age. Beltz Psychologie-Verlags-Union, Weinheim.
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Die Fragen: Was brauche ich für mich? Was will ich von unse-
rer Gruppe? Welche Themen interessieren mich besonders? 
aber auch – Wie werden wir uns die Stunden miteinander 
gestalten? geben die Basis für erste Refl exionsprozesse. Die-
se Refl exionen werden im laufenden Prozess immer wieder 
dafür sorgen, dass die Kollegen über Handlungsstrategien 
und Handlungsalternativen nachdenken und werden zuneh-
mend das wichtigste Instrument im Teamentwicklungsprozess.
In einem letzten Schritt rege ich die Pädagogen nach einem 
Input über Rollen im Team an, sich ihrer eigenen Rollen be-
wusst zu werden und lade sie ein, bis zum nächsten Treffen, 
eine andere Person des Teams zu beobachten und Rollen zu 
beschreiben.
Die Ergebnisse dieser Aufgabe helfen uns beim Einstieg in die 
zweite Teamsitzung. Über die Fragen: Wie nehme ich mich 
selbst wahr? und Wie beschreiben mich andere? refl ektieren 
wir fast eine Stunde. Dabei geht es immer wieder darum zu 
schauen, was unterschiedliche Wahrnehmungen im Team 
auslösen können und wie sie diese Erkenntnis nutzen können, 
um ihre Arbeit zu optimieren. Schnell steht die Frage nach ei-
nem Teamleiter im Mittelpunkt und nach welchen Kriterien 
dieser ausgewählt werden sollte. Das Ergebnis einer langen 
Diskussion ergibt, dass es je einen Teamleiter gibt, der struktu-
rell durch die Leitung festgelegt wird, dass es für die Optimie-
rung ihrer Arbeit jedoch wichtig wäre, aufgabenorientierte 
Leiter zu setzen, die durch gemeinsame Teamentscheidungen 
„gewählt“ würden.
Aus dieser Erkenntnis heraus ergibt sich das erste Ziel der 
Teams „Ab sofort wählen wir für jede projektorientierte Auf-
gabe einen Leiter aus dem Team, der sich für die Erledigung 
der Aufgabe verantwortlich fühlt.“. Als Evaluationszeitraum 
wird ½ Jahr gesetzt.
Im letzten Teil dieser Zusammenkunft erkläre ich die Stufen der 
Entwicklung in einem Team. Wieder entfacht eine gute Diskus-
sion mit der Erkenntnis „Wenn wir das gewusst hätten, wäre 
uns mancher Streit erspart geblieben.“. Hier tritt eine besonde-
re Problematik in den Mittelpunkt, der häufi ge Personenwech-
sel in den Teams. Mit der Bitte an mich, dieses Problem und 
deren Bedeutung in der Schulleitung anzubringen, endete der 
zweite Freitag.
Als wir uns das dritte Mal treffen, sind 4 Wochen vergangen. 
In einer ersten Gesprächsrunde refl ektieren die Kollegen die 
Wochen in Bezug auf ihre Wahrnehmung und die Erreichung 
ihres gesetzten Ziels. Spannend ist, dass alle das Fachwissen 
als überaus hilfreich für die Wahrnehmung und vor allem die 
Refl exion dieser beschreiben.
Im nun folgenden Teil arbeiten wir gemeinsam am Schwer-
punkt Kommunikation. An konkreten Sätzen aus dem Schulall-
tag und der Frage „Was hört mein Gegenüber, wenn ich et-
was sage?“ erörtern wir hinderliches und förderliches 
Kommunikationsverhalten und trainieren das „Verstehen“ von 
Aussagen auf sachlicher Ebene. Aus diesem Training heraus 
ergibt sich das zweite Entwicklungsziel dieses Doppelteams, 
da schnell klar wird, dass Kommunikation Zeit braucht und 
„Schwellen-Gespräche“ hinderlich für eine konstruktive Kom-
munikation sind. Deshalb legen die Teammitglieder gemeinsa-
me Teamberatungszeiten fest, die außerhalb der durch die 
Schulleitung vorgegebenen Strukturen liegen und vereinbaren 

Regeln für diese Beratungen mit dem Ziel, auf förderliches 
Kommunikationsverhalten zu achten.
Aus dieser Zusammenkunft und der Thematik heraus ergibt 
sich der Wunsch für die vierte Zusammenkunft, das Thema 
Konfl ikt und Konfl iktverhalten. Mit der Aufgabe, in den nächs-
ten zwei Wochen auf das eigene Konfl iktverhalten zu achten 
und konkrete Situation und das Verhalten darin aufzuschrei-
ben, gehen alle müde und ziemlich aufgewühlt in das verdien-
te Wochenende.
Als hätte es jemand gesteuert, kommen die Teammitglieder 
zur nächsten Teamsitzung aufgeregt in die Zusammenkunft. 
Am Vormittag hat es ein Problem in der Klasse gegeben und 
alle sind über den Ausgang noch sehr aufgebracht. So nutzte 
ich diese Situation, um in die Thematik Konfl ikte und Konfl ikt-
verhalten einzusteigen, indem ich die Beteiligten die Situation 
schildern lasse und sie veranlasse, ihre Gefühle und ihr Verhal-
ten zu refl ektieren. Anschließend beschreiben die Unbeteilig-
ten ihre Wahrnehmung und wir nutzen die Methode der Kol-
legialen Fallberatung nach Tietze2, um Handlungsstrategien 
für die Konfl iktpartner abzuleiten. Die Refl exion und auch die 
Methode der Kollegialen Beratung werden als überaus ge-
winnbringend gespiegelt. Abschließend nutzen die Kollegen 
ihre Selbstbeobachtung in den letzten Wochen, um ihr eige-
nes Konfl iktverhalten zu spiegeln. Die Unterschiedlichkeit der 
Handlungsvarianten eröffnete ein spannendes Diskussionsfeld 
mit der Erkenntnis, unterschiedliches Verhalten ehrlich zu re-
fl ektieren und auch zuzulassen.
Die abschließende Zusammenkunft gestaltet sich unter der 
Zielsetzung der prozessorientierten Beratung. Gemeinsam mit 
den Teammitgliedern treffen wir Vereinbarungen über die Eva-
luation der Ziele und die weitere Zusammenarbeit. Auch das 
Nutzen der Kollegialen Fallberatung in schwierigen Teampro-
zessen wird ein Schwerpunkt unserer weiteren, punktuellen 
Zusammenarbeit.

Erstaunlich war, dass trotz der Unterschiedlichkeit der einzel-
nen Teams in allen Teamentwicklungsprozessen ähnliche In-
halte (jedoch stets an den Arbeitsschwerpunkten der einzel-
nen Teams orientiert) bearbeitetet wurden. Dazu zählten 
neben Inhalten zur Kommunikation, Phasen in Teamentwick-
lungsprozessen, die eigene Rolle und das Selbstverständnis 
als Pädagoge dieser Schule, die Kooperation im Team und 
über das Team hinaus sowie die Struktur der konkreten Team-
arbeit. Im Mittelpunkt standen jedoch immer wieder Refl exi-
onsprozesse. 

Wo tritt nun die Schulleitung in diesem Prozess auf? Welche 
Rolle nimmt sie ein?
Die Personalentwicklung/das Personalmanagement als ein 
Hauptaufgabengebiet von Schulleitung beinhaltet den Be-
reich der Teambildung/Teamentwicklung. Da ein Team meist 
ein Subsystem einer größeren Einheit, z.B. der Organisation 
Schule, darstellt, sollte deshalb der Gegenstand jeder Team-
entwicklung das Team als Teilsystem seiner Organisation sein. 
Unabhängig von der Struktur der Schule ist es dabei für Schul-
leitung wichtig, diesen Prozess zu steuern und zu kontrollieren, 
da die Arbeit in den einzelnen Teams einen großen Einfl uss 
auf die Entwicklung der Schule als Ganzes hat. 

2 Tietze, K.O. (2003): Kollegiale Beratung – Problemlösungen gemeinsam entwickeln. Reinbek: Rowohlt.
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Für eine professionelle Teamentwicklung ist nicht nur hilfreich, 
sondern notwendig, von der Anfrage und dem Gegenstand 
der Maßnahme auf die Gesamtsituation der Organisation zu 
schließen und umgekehrt, „denn im Team spiegelt sich oft die 
Problematik der Organisation als Ganzes wider“3.
Ohne gute Schulleitung gibt es keine Schulentwicklung und 
folglich auch keine „wirkliche“ Teamarbeit. An diesem konkre-
ten Beispiel erfolgte die Initiierung und Beschreibung des Ent-
wicklungsziels „Verbesserung der Teamarbeit“ auf einem ge-
meinsamen Weg des gesamten Kollegiums. In der Initiierung 
dessen und die Begleitung über den gesamten Prozess hin-
weg liegt eine Schulleitungsaufgabe. Aber auch im gemein-
samen Erarbeiten von Visionen und Zielen sowie in der Ab-
rechnung der Zielerreichung in periodischen Abschnitten liegt 
die Verantwortung bei der Leitung.
Des Weiteren sorgt die Schulleitung für die Verbindlichkeit in 
der Umsetzung gesetzter Vorhaben. Einer der wichtigsten Auf-
gaben liegt m. E. in der Vorbildwirkung und dies sowohl inner-
halb der Leitung als auch im Kollegium, indem „anspruchs-
volle Aufgaben und Kompetenzen delegiert werden. Dadurch 
werden mehr Personen am Schulgeschehen beteiligt, die sich 
somit auch für das Ganze verantwortlich fühlen.“4 Die Bereit-
stellung erforderlicher Ressourcen wie Zeit, Geld, Fortbildung 
und Material sowie die öffentliche Honorierung gelungener 
Teamarbeit sind genauso erforderlich wie die Förderung ei-
nes Corporate Identity.

Eine hohe Transparenz im Schulleitungshandeln sowie die Ein-
beziehung der Pädagogen in alle wichtigen Prozesse fördert 
die Bereitschaft, sich als Team zu begreifen.
Gelebte demokratische Werte, Haltungen und Einstellungen, 
die sich durch alle Ebenen der Schule hindurch ziehen, bieten 
eine gute Voraussetzung dafür, Teamarbeit auf einem hohen 
kooperativen und kommunikativen Niveau zu gestalten und 
zu leben. Gerechtigkeit und Transparenz in den Handlungen 
der Schulleitung sowie die Bereitstellung notwendiger materi-
eller und personaler Ressourcen sind Gelingensbedingungen 
für erfolgreiche Arbeit im Team.
Ziel ist es, einen Schulalltag für Kinder und Jugendliche zu 
gestalten, in dem diese auf hohem kooperativen Niveau zu-
sammen lernen können und gleichzeitig individuelle Beson-
derheiten als beachtet und genutzt erleben. Dazu muss Team-
arbeit in allen anderen Bereichen und Ebenen, auch in der 
Ebene Schulleitung, erlebt und gelebt werden. 

3 Gellert, Manfred; Nowak, Claus (2004): Teamarbeit – Teamentwicklung – Teamberatung. Ein Praxisbuch für die Arbeit in und mit Teams. Limmer Verlag, Meezen, S. 273 ff.
4 Pfundtner, Raimund (2007):Grundwissen Schulleitung. Link Luchterhand, Köln, Neuwied.
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durch Berater für Schulentwicklung, entsprochen werden. Da-
durch werden Schulleitungen sowohl unterstützt als auch ent-
lastet und können sich selbst inhaltlich einbringen. 

Die erarbeiteten Ziele werden durch die Unterzeichnung der 
Zielvereinbarung mit dem Schulamt für alle verbindlich. Wich-
tig ist, dass diese Zielvereinbarung praktikabel ist und Unter-
stützung sicherstellt. Deshalb sollte das Schulamt, Arbeitsbe-
reiche Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung, von 
Anfang an einbezogen werden und laufend beteiligt sein.
Als Anlage sind Arbeitsblätter beigefügt („Prüffragen für eine 
kriteriengestützte Bewertung von Zielvereinbarungen“), mit 
deren Hilfe ein Schulleiter überprüfen kann, inwieweit sein Vor-
gehen den oben beschriebenen Anforderungen entspricht. 

Mit der Teilnahme am Entwicklungsvorhaben EVAS bekennen 
sich Schulen zu einem systemischen Entwicklungsprozess. Sie 
erhalten im Ergebnis einer externen Evaluation (Besuch durch 
das „Expertenteam“) Empfehlungen für ihre Weiterentwick-
lung und schließen Zielvereinbarungen mit der Schulaufsicht 
für einen Zeitraum von ca. 3 Jahren ab.

Die Intentionen einer Zielvereinbarung werden von einer 
Schule selbst bestimmt.
In einem strukturierten basisdemokratischen Prozess von etwa 
6 Monaten werden auf der Grundlage 

  bereits vorhandener schuleigener und -fremder
  Vorgaben und Dokumente, 
  von Resultaten interner und externer Evaluation
  (Expertenbericht) und 
  zentraler und schulinterner Ergebnisse 
  (z. B. Prüfungen, Vergleichsarbeiten etc.)

Ziele erarbeitet und beschrieben. 

Mit dem Entwicklungsvorhaben „Eigenverantwortliche Schu-
le“ ist für die Schulen die Aufgabe verbunden, eigene Ziele 
zu fi nden und diese optimal zu formulieren. Für Schulleiter und 
Schulleiterinnen bedeutet dies, alle Beteiligten der Schule in 
diesen Prozess einzubeziehen. Die Herausforderung für die 
Schulen besteht darin, den Aufwand leistbar zu gestalten und 
einen möglichst großen Effekt für die Schule zu erreichen. 
Deshalb sollten Schulen den Entstehungsprozess für die Initiie-
rung bzw. Fortsetzung von Schulentwicklung nutzen. Hierbei 
sind die Einbeziehung des Kollegiums und die Etablierung ei-
ner Steuer- bzw. Projektgruppe sehr hilfreich. 
Wichtig ist es, dass qualifi zierte Ziele gefunden werden, die 
konkret und somit realisierbar sowie überprüfbar sind. Diesen 
Anforderungen kann mit Hilfe externer Unterstützung, z.B. 

Zielvereinbarungen sind im Kontext des Entwicklungsvorhabens „Eigenverantwortliche Schulen in Thüringen“ (EVAS) 
Kontrakte zwischen Schule und Schulamt zur Realisierung von Zielen. 

Zielvereinbarungen sollten nicht nur formale Papiere, sondern 
funktional sein. Deshalb werden darin von der Schule festge-
legte Ziele aufgeführt, Vorhaben bzw. Maßnahmen zum Er-
reichen der Ziele beschrieben und Unterstützungsmaßnah-
men vereinbart. Außerdem werden Kriterien einschließlich 
Methoden bzw. Formen der Überprüfung festgelegt. Eine 
Zielvereinbarung, die diese Anforderungen erfüllt, erhält Funk-
tionalität und wird dadurch zum Steuerungsinstrument einer 
Schule.

Funktionale Zielvereinbarung

  Ziele
  Termine
  Maßnahmen zur Realisierung
  Unterstützung
  Verantwortlichkeiten
  Maßnahmen zur Überprüfung
  Kriterien

Zielvereinbarungen

Karen Ritze und Ralf Roth

Schulamt
Arbeitsbereich III

Schule
Schulleitung

Zielvereinbarung

VertragVertrag
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gruppen mit entsprechendem Mandat tätig werden, die um-
fassende prozessorientierte Kommunikation organisieren. Ex-
terne Begleitung und Moderation ist hierbei meist sehr 
sinnvoll und unterstützend.

chenden veränderten Zustandes konkretisiert und abrechen-
bar gestaltet. Unterstützungsmöglichkeiten durch das Schul-
amt müssen möglichst frühzeitig im Prozess der Erarbeitung 
der Ziele ausgehandelt werden, um einen effektiven Um-
gang mit vorhandenen Ressourcen zu sichern.

Ein planmäßiges und prozesshaftes Vorgehen ermöglicht den 
Schulen die systematische und umfassende Beteiligung der 
gesamten Schulgemeinschaft und sichert somit Akzeptanz, 
Identifi kation und Selbstverantwortung. Hierzu sollten Steuer-

Funktionale Zielvereinbarungen dokumentieren den Verände-
rungswillen der Schulen und schaffen Sicherheit und Verbind-
lichkeit. Sie sind ein Steuerungsinstrument für den Schulent-
wicklungsprozess und schützen Schulen vor Überfrachtung 
und zielloser Erprobung ständig neuer Innovationen. Visionen 
werden in entsprechenden Beschreibungen eines zu errei-

Vorgaben
Dokumente

eigene

Konzepte
Leitbild

Ideen
 sammeln

Entwicklungs-
schwerpunkte

Schwerpunkte
beschreiben

 konkretisierte
Ziele

Maßnahmen
 planen

operationalisierte
Ziele

Ressourcen
 prüfen

abgestimmte
Ziele

Kriterien
 bestimmen

qualifi zierte
Ziele

interne

Berichte

zentral

K-Tests
Prüfungen …

fremde

Schulordnung
Verwaltungs-

vorschrift

externe

Empfehlung
(Expertenteam)

schulintern

Vergleichs-
arbeiten

Resultate
Evaluation

Ergebnisse
Kontrolle

Grundlagen
einer Zielvereinbarung

Etappen für einen Prozess zur Entstehung 
einer Zielvereinbarung

6 M tca. 6 Monate
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Prüffragen für eine kriteriengestützte Bewertung von Zielvereinbarungen

Erläuterungen

Die nachfolgenden Prüffragen bilden wichtige Kriterien für die entsprechenden Aspekte ab.
Diese werden im Gespräch vom Schulamt mit der Steuergruppe bzw. der Schulleitung erörtert. 
Ziel der Anwendung dieser Prüffragen ist es:

  den vorliegenden Entwurf für eine Zielvereinbarung objektiv zu bewerten,
  einen sachlichen Dialog mit der jeweiligen Schule auf der Grundlage von Kriterien zu führen,
  Sicherheit bei beiden Parteien zu erreichen und
  einen konstruktiven Aushandlungsprozess zu ermöglichen.

Dadurch wird die notwendige Akzeptanz für die ausgehandelte Zielvereinbarung geschaffen.

Überprüft werden folgende Aspekte:
Prozess Gab es einen strukturierten Prozess?
   (Anlage 1 „Prüffragen zum Prozess“)
Ziel(e) Ist das Ziel/sind die Ziele qualifi ziert und dem Entwicklungsvorhaben angemessen?
   (Anlage 2 „Zielintentionen“)
   (Anlage 3 „Zielqualität“)
Zielvereinbarung Handelt es sich um eine funktionale Zielvereinbarung?
   (Anlage 4 „Zielvereinbarung“)

Anlage 1 – Prozess

  Gab es einen geplanten Prozess und wie wurde er gestaltet (Teilschritte, Beteiligung Transparenz, …)?
  Wurden die Arbeitszeiten geplant und dementsprechende Arbeitspakete verabredet?
  Wurden Produkte bzw. Teilergebnisse dokumentiert?
  Wurden die Entwürfe in den Zwischenzeiten diskutiert und bewertet?
  Wie wurden die Ziele mit anderen Prozessen abgestimmt bzw. koordiniert?
  Wurden alle Beteiligten der Schulgemeinschaft (Schüler, Lehrer, Eltern, Schulträger, Schulamt, …) einbezogen?
  Welche Grundlagen (Materialien) wurden zur Zielfi ndung genutzt?

Anlage 2 – Zielabgrenzung

 Eigenverantwortliche Schule  Schulversuch

 Zielvereinbarung Grundlage Ausschreibung 
  Antrag
 Kontrakt  Genehmigung

 im Rahmen geltender Gesetze Rahmenbedingungen Aufhebung (mit Genehmigung)
 und Regelungen  geltender Gesetze und Regelungen

 ohne zusätzliche Ressourcen Ressourcen mit zusätzlichen Ressourcen

 ohne wissenschaftliche Begleitung wissenschaftliche Begleitung mit wissenschaftlicher Begleitung

 schulbezogen/schulspezifi sche Ziel modellhaft mit der Option zum Transfer
 Schulentwicklung  auf andere Schulen

 Einbeziehung/Zustimmung optional Schulträger Einbeziehung/Zustimmung verbindlich

 SSA Zuständigkeit TKM
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Anlage 3 – Zielqualität

 Aspekte/Kriterien  Schule

 auftrags-/funktionsorientierte Ausrichtung Richtet sich das Ziel vorrangig auf die Schüler bzw. den Unterricht?

 umfassende Beteiligung Ist wenigstens ein Ziel vorhanden, in dessen Realisierung alle Lehrer
  und Erzieher der Schule einbezogen sind?

 veränderter Zustand Beschreibt das Ziel einen veränderten Zustand?

 positive Wirkung Ist das Ziel sinnvoll, motivierend und ansprechend?
  Ist das Ziel verständlich und positiv formuliert?

 Spezifi k Ist das Ziel an Schulart bzw. Schule ausgerichtet?

 Umsetzbarkeit Ist das Ziel konkret und messbar?
  Ist das Ziel realistisch?
  Ist das Ziel zeitlich festgelegt?

 
Anlage 4 – Zielvereinbarung

 Aspekt Prüffragen

 Maßnahmeplanung Welche Teilziele werden mit der Maßnahme erreicht?
  Wer? Mit wem? Wann? Wie lange?

 Unterstützungsbedarf Welche Unterstützung ist erforderlich (intern/extern)?
  Welche Ressourcen sind erforderlich?
  – Mitarbeiter
  – Budget
  – Technologie
  – Arbeitsmittel
  – Zeit
  – Informationen
  Passt die gewünschte Unterstützung zu den Schwerpunkten der Zielvereinbarung?
  Wer erhält die Ressourcen?
  Wofür wird die Unterstützung benötigt
  (Qualifi kation von Personen/Umsetzung der Zielvereinbarung)?

 Evaluation Sind die Intentionen der Evaluation beschrieben/abgegrenzt?
  Wurden Kriterien und Indikatoren abgeleitet?
  Kriterien: Merkmale eines Zieles, welche dieses qualitativ bzw. quantitativ beschreiben
  Indikatoren: Erkennbare/beobachtbare Erscheinungen, von denen auf ein Kriterium
   geschlussfolgert werden kann
  Wurde das Erhebungsdesign geplant? (Verfahren, Methoden, …)
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und Stellenbeschreibungen im Sinne von Anforderungsprofi -
len bestand. Vielmehr stellen die Teilnehmenden Praxisfragen, 
die am Ende immer auf Qualitätsentwicklung an ihren Schulen 
zielen, die zuallererst mit eigener, persönlicher Entwicklungs-
arbeit verknüpft sein muss. 

Um dies zu untermauern, möchte ich hier einige Problembe-
schreibungen und Fragestellungen von Schulleiterinnen und 
Schulleitern aufzählen, welche diese im Rahmen der Schullei-
terfortbildung in Thüringen eingebracht haben und die auch 
bei unterschiedlichen Gruppen immer wieder auftauchen:

  „Ein Teil des Kollegiums ist nur schwer zu motivieren“,
  „Fehlende Motivation“,
  „Ich komme nicht zur Klassenkonferenz“
  (Verweigerung von Lehrern),
  „Keine Identifi zierung der Lehrer mit der Schule“,
  „Umgang mit unfähigen Kollegen“,
  „Zunehmende Isolation von Lehrern und Flucht in die
  Krankheit“,
  „Verweigerung und Dienst nach Vorschrift“,
  „Wie kann ich mein Kollegium für neue Ideen
  begeistern?“,
  „Schüler ändern sich, Schule auch?“,
  „Widerstand gegen neue Unterrichtsmethoden“,
  „Offene Ablehnung neuer Lern- und Organisations-
  formen durch manche Lehrer“,
  „Umgang mit „verhaltensauffälligen“ Lehrern“,
  „Gewalt unter Schülern“,
  „Keine Zeit für das Wesentliche“,
  „Umgang mit schwierigen Vorgesetzten“,
  „Durchsetzung von Vorschriften, die ich selbst
  ablehne“,
  „sinnlose Aufträge von oben“ …

Hinter all dem stehen unbefriedigende Ist-Zustandsbeschrei-
bungen aus der Sicht von Führungskräften, welche authen-
tisch von etwas und nicht über etwas Aussagen zu treffen in 
der Lage sind. Die Lösungen liegen scheinbar im Gegenteil, 
welches wir als den gedachten und erwünschten Soll-Zustand 
beschreiben könnten. Dazwischen steht eine Führungskraft, 
die manchmal nicht weiterkommt, die heißes Wasser in ein 
Eisloch zu gießen vermeint, sich stark mit ihrer Aufgabe identi-
fi ziert und dennoch den Eindruck hat, auf der Stelle zu treten.

Rational gedachte Lösungsstrategien und eingeübte Verhal-
tensweisen sind nicht ausreichend in der Lage, komplexe 
systemische Schwierigkeiten zu bewältigen. Der Wille zur 
Gestaltung allein führt mitunter lediglich zu frustrierenden Ver-
sagenserlebnissen und ebenso in die oben genannten defen-
siven Routinen in ein Reagieren auf Eingriffe von außen. Am 

„Effektivität in den Bereichen des Lernens, der Kommunikation 
und des Modellierens wurzelt ausnahmslos in der Sinneser-
fahrung“ Robert. B. Dilts

Wie beginnen?

Wenn wir versuchen, uns einem Thema anzunähern, so tun 
wir das meistens über einen Begriff, den wir irgendwann zum 
ersten Mal gehört haben. Dies geht mit einer Erfahrung einher 
und wir assoziieren von nun an immer, wenn wir diesen Be-
griff gebrauchen, diese Erfahrung in ihn hinein.

Auf unser Thema und unseren Begriff bezogen sagen wir 
dann:
„Aber Personalentwicklung ist doch...“,
und haben damit so viele Antworten parat, wie sich Men-
schen in einem Raum befi nden. Jeder von uns hat eigene bio-
grafi sche Erfahrungen und Assoziationen zu diesem und allen 
anderen Begriffen, so dass uns schließlich das konstruktivisti-
sche Postulat „Es gibt nicht die wahre Bedeutung eines Wor-
tes“ in einen Irrgarten zu führen droht. Wie nun die Art der 
Erfahrung, die wir mit einem Begriff verbinden, ausgefallen ist, 
so verankern wir diesen in unserem Denken. Gleichzeitig ver-
leihen wir ihm eine einzigartige, ganz individuelle Bedeutung 
und gehen fortan genau so mit ihm um. Wenn wir uns das 
nicht immer vor Augen führen, reden wir zwar alle scheinbar 
über das Gleiche, verirren uns aber in unseren persönlich sehr 
unterschiedlichen Interpretationen.
Die Formate in der Thüringer Führungskräfteentwicklung sehen 
Zeitumfänge von mehreren Tagen vor, die es ermöglichen, 
sich tiefgründig Themen und Begriffl ichkeiten anzunähern 
und diese mit persönlichen, emotionalen Erfahrungen zu ver-
binden. Dies ist ein großer Vorteil gegenüber Formaten wie 
Workshops oder Vorträgen, die eher geeignet sind, Orientie-
rung zu geben und kurz zu informieren als Dinge zu vertiefen. 
Entwicklung ermöglichende Orte des kreativen Modellierens 
brauchen mehr Zeit als neunzig Minuten.

Der akademische Glaube an die Wirksamkeit sachorientier-
ter Seminare hilft wenig, wenn es um komplexe soziale Zu-
sammenhänge wie Personalentwicklung in der Schule geht. 
Deshalb bedurfte es einer Lernform, die sich von akademi-
schem Schubladendenken und Neunzig-Minuten-Seminaren 
unterscheidet. Informieren, „Stoff vermitteln“ sind Handlungen, 
die zwar in einer pädagogischen Tradition stehen, sich aber 
als eher unwirksam, was nachhaltiges Lernen betrifft, erwie-
sen haben.

Bei der Annäherung an das Thema Personalentwicklung in 
Fortbildungsveranstaltungen für Führungskräfte habe ich so 
gut wie nie erlebt, dass der Wunsch nach Begriffsdefi nitionen 

Die Arbeit mit Annahmen, Haltungen und Einstellungen 
als supervisorischer Ansatz wirksamer Personalentwicklung
Inhalte, Ergebnisse und Transfer aus Lerngruppen zum personellen Lernen

Ralph Leipold
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häufi gsten treffen wir dabei auf die Feststellung, dass irgend-
ein äußerer Umstand für die unzulängliche Zielerreichung ver-
antwortlich sei. Rupert Riedl nennt dies den „Aberglauben von 
den Ursachen“ (Watzlawick 1985). Das Finden der Ursache 
ist immer ein gedachtes Konstrukt und führt oft nicht weiter, 
besonders, wenn wir nicht über die Ressourcen verfügen, 
diese zu beeinfl ussen. Immer ist jemand anderer schuld an 
den augenblicklichen Schwierigkeiten und wenn der als Sün-
denbock nichts mehr hergibt, muss ein neuer her. Im Grunde 
jedoch ist allen bekannt, dass dieses Muster „des rotierenden 
Sündenbocks“ auch keine Lösung für die Probleme sein kann, 
aber es hilft, sich zu entlasten.

Übrig bleibt oft ein Gefühl der Ohnmacht und des Versagens, 
der Unzufriedenheit, Enttäuschung, Stress, Spannung und Rat-
losigkeit, welches aber nicht nach außen dringen darf. Ge-
nau hier liegt nun der Ansatzpunkt für supervisorisches Arbei-
ten. Durch Refl exion berufl ichen Handelns und systemischer 
Zusammenhänge treten oft Hintergründe zu Tage, aus denen 
sich Veränderungsanlässe ableiten lassen.

Fast immer gibt es ein Wissen, was verändert werden soll. 
Dieses Wissen allein genügt jedoch nicht und gerät ohne das 
Wissen um das „Wie?“ und „Wozu?“ schnell an die Gren-
zen seiner Wirksamkeit. Wenn die Strategie allein im Versuch 
der Erklärung der Ursache-Wirkungs-Relation besteht, ist man 
schnell am Ende angelangt. Erklärungen vermögen wenig zu 
verändern. Das Format einer Fortbildungsveranstaltung muss 
diesem Bedürfnis nach Aufl ösung gerecht werden. Für Aufl ö-
sung brauchen wir aber Lösungsmittel und keine festgezurrten 
Defi nitionen und Begriffe. 
Jegliches Defi nieren und Festzurren (lat. de ab, weg; fi nis 
Grenze, also Defi nitio = Abgrenzung) ist das Ende des Agie-
rens. Abgrenzung ist das Abschneiden der Sauerstoffzufuhr. 
Wollen wir also in Aktion kommen, müssen wir die Dinge ver-
fl üssigen, uns öffnen und nach dem Sinn der Wörter fragen, 
etwa so wie:
„Gewöhnlich denken wir, Personalentwicklung sei, ...“. „Man-
che meinen, Schulentwicklung könne so oder so funktionie-
ren…“; „Viele meinen, guter Unterricht sei...“.
Wenn wir auf diese Weise eine vorgedachte Defi nition von 
Begriffen in Frage stellen, geraten wir mehr und mehr von der 
Oberfl äche in die Tiefe und beschäftigen uns kritischer, diffe-
renzierter mit einem Thema oder Begriff. Wir fi nden schließlich 
aus dem Irrgarten der Wörter und Defi nitionen heraus, indem 
wir uns so dem Handeln und Tun, welches Begriffl ichkeiten zu 
defi nieren versuchen, durch das Bilden neuer Assoziationen 
nähern. So kommen wir schnell zu der Erkenntnis, dass (hier) 
Personalentwicklung vor allen Dingen eine Entwicklung 
von und eine Arbeit an Annahmen, Haltungen, Ein-
stellungen und Glaubenssätzen ist. Sie sind die Antriebe 
unseres Handelns und die Kriterien, nach denen Führungs-
kräfte Klima und Kultur einer Schule prägen und entwickeln 
müssen. Die Beachtung dieses Aspekts von Personalentwick-
lung führt zu nachhaltigeren Ereignissen in der Schule und 
ermöglicht dann die Entwicklung der Lehrerinnen und Lehrer 
an der Schule in gleicher Weise. Personelle Kontextbedingun-
gen sind keineswegs, wie oft behauptet wird, unveränderbar, 
sondern schenken uns den stärksten Hebel, das wirksamste 

Steuerelement in eine „nicht-triviale-Maschine“ (vgl. Heinz von 
Förster) genannt Mensch. So gelingt Schulentwicklung über 
die Veränderung personaler Komponenten. Wenn sich Hal-
tungen, Einstellungen und Glaubenssätze verändern, werden 
die Menschen zwangsläufi g nach Wegen, Methoden und 
Verfahren suchen, die zu ihren neuen Überzeugungen pass-
fähig sind.
So werden sie sich mit neuen mentalen Modellen von den 
alten Handlungsstrategien in gleicher Weise verabschieden, 
wie sie diese durch neue ersetzen.

Dies ist mein Ansatz für Professionalisierung, ein supervisori-
scher Zugang zur Entwicklung in der Schule. Mentale Mo-
delle prägen maßgeblich das Handeln von Menschen. Diese 
müssen sich durch Supervision nicht verändern. Sie werden 
allerdings sichtbar, treten zu Tage und werden handhabbar. 
So eröffnen sich Veränderungsanlässe, und es entsteht eine 
höhere Refl exionsfähigkeit der Persönlichkeit.

Der folgende Kasten illustriert die begriffl iche Unschärfe am 
Bespiel des Wortes Personalentwicklung:

 In einem Seminar im Rahmen einer Regionalkonferenz 
 in Thüringen, bei dem Teilnehmer aus Schulen, Ämtern, 
 Ministerien gleichermaßen anwesend waren, gab es die 
 unterschiedlichsten Bedeutungszuweisungen zu dem Begriff 
 Personalentwicklung:

  PE = demografi sche Entwicklung im Personalbestand in
    ganz Thüringen („Lehrer werden immer älter“),
  PE = quantitative Stellenzuweisung an die Einzelschulen
    im Aufsichtsbereich,
  PE = mein ganz persönlicher Lernzuwachs,
  PE = die Ernennung eines neuen Schulleiters,
  PE = schulinterne Fortbildung,
  PE = etwas, was meine Schüler im Klassenzimmer spüren,
  PE = dienstliche Beurteilung,
  PE = ein Begriff aus der Betriebswirtschaftslehre,
  PE = die Entwicklung von Haltungen und Einstellungen
    und Glaubenssätzen. 

Solch eine deduktive Begriffsschärfung führt verschiedene 
Perspektiven zusammen. Dabei fällt auf, das Perspektiven oft 
auch „Peerspektiven“ sind, da Menschen, die in einem ähn-
lichen sozialen Kontext leben, auch ähnliche Assoziationen 
und Erfahrungen mit Begriffen verknüpfen und ähnliche oder 
gleiche Handlungsweisen daraus ableiten. Hier wirken kollek-
tive Annahmen, Haltungen, Einstellungen und Glaubenssätze, 
und so fi nden wir auch hier den wirksamsten Ansatz für nach-
haltige Veränderung.

In Anfangssituationen in Seminaren oder Workshops verdichte 
ich dann oft die Perspektive, in der Hoffnung, dass es gelingt, 
aus den vielen verschiedenen Perspektiven, Deutungen und 
Bedeutungen der einzelnen Gruppenmitglieder eine „Peers-
pektive“ entstehen zu lassen. Oftmals ist es für die Teilnehmer 
und den Leiter geradezu erstaunlich und überraschend, wie 
plötzlich die Erkenntnis einer anderen Perspektive zu einer ge-
meinsamen positiven Lernerfahrung wird.
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Fallbeispiel: „Das unmotivierte Kollegium“, 1. Schritt

Ausgangssituation:
Eine stellvertretende Schulleiterin beschreibt die Situation an 
ihrer Schule wie folgt:
„Ich habe viele neue Ideen, die ich gerne umsetzen will. Es 
gibt auch ein paar Leute um mich herum, die ähnlich den-
ken. Wir sind jetzt eine Steuergruppe und können machen, 
was wir wollen. Es geht einfach nicht voran, im Gegenteil. 
Wir merken, wie die Gespräche im Lehrerzimmer plötzlich 
verstummen, wenn jemand von uns reinkommt bis hin zu ver-
letzenden aber nicht greifbaren Bemerkungen. Je mehr wir 
uns bemühen, uns fortbilden, unseren Unterricht verändern, 
umso mehr machen andere gerade das Gegenteil, was uns 
alle, und mich besonders, fast aufgeben lässt... „
Aufgefordert, eine Frage oder ein Anliegen zu formulieren 
sagte die Kollegin:
„Wie kann ich die unmotivierten Kollegen ins Boot holen?“

Für mich stellt sich dann die oben erwähnte Frage: „Wie 
beginnen?“ Das ist es, was die Arbeit mit Führungskräften so 
interessant und spannend macht. Dieses, wie die nach fünf-
zehn Jahren Referent in der Schulleiterfortbildung, so vielen 
Beispiele, scheinen, oberfl ächlich betrachtet einfach, ähnlich 
oder oftmals gleich zu sein (* siehe oben). Der Glaube da-
ran führt in die Erfahrungsaustauschfalle. Dort nehmen wir 
die uns wohlbekannte Perspektive der Kollegin ein, indem 
wir mitklagen, von gleichen Erfahrungen berichten und bes-
tenfalls Rat-Schläge erteilen. Das kann für alle entlastend 
und frustrierend zugleich sein.
Jedoch hat diese ganz einmalige Schule, dieser engagier-
ten Kollegin etwas aufzuweisen, was es nur ein Mal so in 
dieser Art gibt. Also gehe ich zunächst von dem Fall in die 
umgekehrte Richtung zum Begriff „unmotivierte Kollegen“ 
und verfl üssige diesen:
 „Wie würdet ihr das Verhalten unmotivierter Kollegen

 beschreiben?“,
 „Was meinen wir eigentlich, wenn wir von unmotivierten 

 Kollegen sprechen?“,
 „Wie würden sich diese unmotivierten Kollegen selbst 

 beschreiben?“,
 „Welche antwortenden Gefühle gibt es bei euch wenn 

 ihr sie euch vor Augen führt?“,
 „Wie sehen das Ganze die Schüler?“,
 „Wie beschreibt ihr gewöhnlich die Interaktion zwischen 

 euch und den unmotivierten Kollegen?“,
 „Was machen die besser?“,
 „Was erwartest du von ihnen? Wissen sie das und wenn 

 ja woher? …

Ziel solcher Fragen ist es, gemeinsam aus der stigmatisie-
renden Denkrille von Gut und Böse herauszutreten. Die Ein-
führung anderer Perspektiven ermöglicht Bewegung im Den-
ken. Die Gruppe konnte sich am Ende darauf verständigen, 
dass andere Menschen durchaus gute Gründe haben, sich 
auf die eine oder andere Weise zu Veränderung zu stellen. 
Das heißt nicht, dass wir mit dieser Erkenntnis stehen bleiben. 
Es ist nur ein Schritt des Erkennens und Beschreibens.

Wie dranbleiben?

Oft ist es schwierig, Wertschätzung für ein scheinbar unwer-
tes Verhalten aufzubringen. Der Perspektivwechsel jedoch 
lässt auch die Bewertung anders ausfallen. Wenn wir einsei-
tig auf unserer Wahrnehmung und deren Interpretation behar-
ren, so defi nieren wir, grenzen uns ab. „Die Wahrheit ist die 
Erfi ndung eines Lügners“ ist der Titel eines Buches von Heinz 
von Förster. Es geht um konstruktivistisches Denken und somit 
um Erkenntnistheorie. In unseren Seminaren, so wie auch in 
diesem, betreten wir oft auch diese philosophische Etage, 
um Dinge zu vertiefen. In unserem Beispiel bedeutet das, zu 
der Erkenntnis gelangt zu sein, dass die Behauptung, selbst 
recht zu haben, im Besitz der Wahrheit zu sein, gleichzeitig 
zum Ausdruck bringt, die anderen haben unrecht oder lügen. 
Dies führt unweigerlich zu Streit und Abgrenzung (de fi nis), 
somit zu Stagnation und zum Ende jeglicher (Personal-)Ent-
Wicklung im Dienste eines pädagogischen Fortschritts. Dies 
veranschaulicht auch das von der Kollegin aufgestellte Bild 
auf dem Systembrett zur Situation an ihrer Schule.

Zunächst die versinnbildlichte Sicht aus der Perspektive der 
Kollegin(groß, rund):

Fragen an den Leser:
Versuchen Sie, das auf sich wirken zu lassen! Was löst das 
aus? Was sehen Sie? Was sehen Sie nicht? Was ist Ihr inne-
rer Impuls? Wie mag das von der anderen Seite her ausse-
hen? 
(Die Deutung der Kollegin fi nden Sie am Textende.1)

In diesem Bild dann die Draufsicht:
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Fragen an den Leser:
Was ist jetzt anders?
Bitte versuchen Sie zunächst selbst eine Interpretation des 
aufgestellten Systems: Welche Repräsentanten sehen Sie? 
Was für Gruppierungen sehen Sie? Wer sind die beiden 
Randfi guren? In welcher Beziehung stehen die Gruppierun-
gen zueinander? In welcher Beziehung stehen die Einzelnen 
innerhalb der Gruppierungen zueinander? Wo sind Brüche 
oder Schiefl agen zu erkennen?
(Die Deutung der Lerngruppe fi nden Sie am Textende.2)

Mit Hilfe solcher Fragen arbeitet nun die Gruppe an einer ge-
meinsamen Deutung der Situation. Hier ist es wichtig, dass die 
Ausdrucksweise wertschätzend ist und dass alle versuchen, 
die empathische Perspektive der Kollegin, die den Fall einge-
bracht hat, einzunehmen. In dieser Phase fi nden ein äußerer 
und ein innerer Lernprozess gleichzeitig statt. Außerhalb der 
Einzelperson geht es um das Beispiel, den Fall. Dieser ist je-
doch immer auch ein Prisma, welches den äußeren Anschein 
in seine Facetten zerlegt und so in die Erfahrungswelt jedes 
Einzelnen hineinstrahlt. Jeder von uns kennt diese Situation, 
und kennt sie jedoch auch nur anders. Die Gruppenleistung 
besteht genau darin, sich auf einen gemeinsamen Nenner, 
auf die von mir so genannte „Peerspektive“ zu verständigen. 
So ist am Ende eine Verallgemeinerung möglich, die den um-
gekehrten Weg einschlägt. Sind wir anfänglich über den Be-
griff „unmotivierte Kollegen“ den deduktiven Weg hin zu einer 
Schärfung in der besonderen Situation der falleinbringenden 
Kollegin gegangen, so gehen wir jetzt vom Besonderen hi-
nauf zum Allgemeinen, in der Art, wie es auch die beiden 
Bilder symbolisieren. Was allerdings entstanden ist, ist eine 
neue Qualität. Die Deutungen und Interpretationen der Grup-
penmitglieder weichen jetzt von den anfänglichen Beschrei-
bungen ab. Es ist ein Verständnis für alle Teile, die das System 
bilden, entstanden. Wenn am Anfang die Stigmatisierung im 
Mittelpunkt stand, so ist es jetzt eher die Frage nach der Inte-
gration in einer heterogenen Gruppe, in etwa:
 
„Wie entwickelt sich aus einer akzeptierten Unterschiedlich-
keit heraus ein Kollegium, welches gemeinsam lernt und dabei 
den Fokus „Lernen der Kinder“ in den Mittelpunkt stellt?“
 
An dieser Fragestellung, die noch keine Zielformulierung 
ist, hat die Gruppe fast eine Stunde lang gearbeitet. Nach 
dieser Zeit ist sie für die Mitglieder der Gruppe keine hohle 
Phrase mehr, sondern das Ergebnis einer tiefgründigen Ausei-
nandersetzung mit einem Thema. Dies ist ein Hinweis darauf, 
dass die zeitliche Dimension von systemischen Interventionen 
möglichst großzügig anzusetzen ist. Diese Möglichkeit haben 
wir in unseren mehrtägigen Fortbildungsformaten in Phase 3 
und 4.

Ein besonders tiefgehendes Randgeschehen erwob sich um 
eine der beiden Randfi guren auf dem zweiten Bild. Bei die-
ser handelt es sich um den Schulleiter, der zum damaligen 
Zeitpunkt kurz vor dem Ruhestand stand. Anfangs als uninte-
ressiert und ablehnend beschrieben, entwickelte sich ein tiefes 
Verständnis für einen Mann, der viele Jahre in unserem Beruf 
mit viel Krafteingabe gearbeitet hat. Einerseits ist es vorüber-
gehend schwierig, wenn der Schulleiter zum Fenster hinaus 

in seinen neuen Lebensabschnitt blickt. An ihm orientieren 
sich viele. Wenn er sich vom Geschehen abwendet, werden 
andere auch in seine Richtung schauen. Andererseits – und 
nicht nur in unserem Spezialfall – muss es Teil einer Schulkultur 
sein, älteren Kolleginnen ein würdiges Ausscheiden zu ermög-
lichen. Diese ihrerseits müssen den Platz langsam räumen, und 
das geht wiederum nur durch integratives Miteinander und 
akzeptierte Unterschiedlichkeit.

Wie dranbleiben I? Was heißt das für die Schule?

Am Ende der Sitzung wurde die Falleinbringerin gebeten, 
eine solche Veränderung am System vorzunehmen, die sie im 
Moment für möglich hält, sozusagen einen ersten gut durch-
führbaren Schritt.
Dabei entstand folgendes Bild:

Fragen an den Leser:
Was ist jetzt besser? Wie wirkt dieses Bild jetzt auf Sie? Was 
genau ist passiert?
Was genau hat sich verändert? Wie würden Sie diese Ver-
änderung an Stelle der stellvertretenden Schulleiterin herbei-
führen?
(Die Deutung der Lerngruppe fi nden Sie am Textende.3)

Wie dranbleiben II? 
Was heißt das für die Führungskräfte? 

„Teamentwicklung“ oder „Personalentwicklung“ sind Begriffe, 
die sehr oft gebraucht oder verwendet werden. In der Schule 
muss man sich darüber einigen, was genau die Beteiligten 
darunter verstehen, was es ist und was es nicht ist. Die Nei-
gung, Begriffl ichkeiten als allgemeine Selbstverständlichkeiten 
zu begreifen ist oft groß. Es wird dann von Dingen so lange 
gesprochen, bis eine ganze Menge Unsicherheiten damit ein-
hergehen, sie sich abnutzen oder ganz und gar Zielscheibe 
spöttischer Resignation werden. Deshalb ist es wichtig, die 
Dinge mit Werten zu besetzen. Wann ist Teamentwicklung 
etwas wert? Doch nur, wenn die Beteiligten merken, das Sie 
„etwas davon haben“, dass Sinnbildung stattfi ndet und das 
sich Wesentlichkeiten in der Schule verbessern. Dies wiede-
rum hat viel mit Bedürfnissen, die Menschen weltweit haben, 
zu tun. Das Streben nach Autonomie, nach Sozialbeziehung, 
nach Selbstwirksamkeit und Sinn sind solche Bedürfnisse. Erst 
wenn diesen motivationalen Faktoren angemessen, aufgeklärt 
und aus gebildeter Perspektive durch die Führungskraft Rech-
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nung getragen wird, kann Personalentwicklung im tieferen Sin-
ne wirklich stattfi nden. Ent-Wickeln kann dabei heißen, dass 
etwas Verborgenes, schon Vorhandenes ans Licht der Welt 
geholt wird. Indem wir es entwickeln, enthüllen wir es, und in 
der Tat verfügen Menschen in sich über alle Potenziale, die 
sie benötigen, um kreativ zu sein und Veränderung nachhaltig 
zu implementieren.
Die Führungskraft trägt Verantwortung für die Schaffung ei-
ner kreativitäts- und entwicklungsfördernden Umgebung. 
Dies kann gelingen durch die Gestaltung der Verfahren, der 
Kommunikation und der Refl exion berufl ichen Handelns. Wer 
führen will braucht eine Vision, eine auf positive Veränderung 
ausgerichtete Grundhaltung. Er braucht Verfahrenskenntnisse, 
ein Wissen über Strategien und wirksame Interventionen. Das 
in diesem Artikel beschriebene Fallbeispiel illustriert die Ebe-
nen, auf denen Denken stattfi nden muss. Wenn eine moderne 
Didaktik psychologisch aufgeklärt sein soll, so muss das zu-
erst ebenso für das Führungshandeln in der Schule zutreffen. 
Dort wo eine solche Aufgeklärtheit nicht zu fi nden ist, sind die 
Arbeitsbeziehungen weniger tragfähig. Dann treiben gutge-
meinte Entwicklungsansätze oftmals an der Oberfl äche und 
werden dort aus den Tiefen der informellen Organisation her-
aus torpediert. Diese Energie zu heben und zu bündeln ist die 
Kunst guter Führung. Gelingen kann dies durch ein Bekenntnis 
zu einem Führungsstil, der als unterstützend wahrgenommen 
wird, der fehlerfreundlich und nicht autoritativ ist und bei dem 
die Vernunft die zielführende Kategorie darstellt. Dazu ist auf 
der Prozessebene eine offene Konferenz- und Besprechungs-
kultur zu entwickeln, bei der kreative Verfahren zum Alltägli-
chen werden. Um dort hinzukommen, müssen wir ein tieferes 
Verständnis von der Natur von Veränderungsprozessen ent-
wickeln. Es gilt, Personalentwicklung zu personalisieren. Das 
bedeutet, dass die Einzelperson zunächst im Mittelpunkt steht, 
und dies in ihrer Ganzheitlichkeit und ihrer Eingebundenheit in 
das System. Berücksichtigt man diese Eingebundenheit nicht, 
werden immer nur Anpassungsvorgänge auf der Verhaltens-
ebene innerhalb des gegebenen und konstanten Rahmens 
von Annahmen, Prioritäten und Regeln durchgeführt.
Ziel muss jedoch immer das Lernen der gesamten Organisa-
tion für die Weiterentwicklung selbiger bleiben. Auf Verände-
rungen der Umwelt zu reagieren oder besser noch im Vorfeld 
zu agieren sind Merkmale lernfähiger Organisationen. Als 
Voraussetzung für institutionelles, d. h. Organisationslernen, 
müssen individuelle Lernergebnisse in bestehende oder neu 
geschaffene kollektive Alltagstheorien einfl ießen und veran-
kert werden. Bei diesem Lernansatz spielen gemeinsame Er-
fahrungen und Auseinandersetzungen eine wesentliche Rolle. 
Deshalb muss das Lernen vorwiegend im kollektiven Kontext 
stattfi nden. Die Schaffung gemeinsamer Wirklichkeiten, die 
Entwicklung gemeinsamer Annahmen ist mehr als Lernen 
durch Anpassung an aufgeführte Kritik (Single-Loop-Lernen, 
vgl. Argyris, Schön). Hier bleibt der Lernprozess reaktiv ste-
cken, der Ansatz dient letztendlich nur der Bestätigung und 
Erhaltung des bestehenden Weltbildes. Sämtliche Energien 
fl ießen in die Reduktion aufgetretener Fehler und Dissonanzen 
(„Wie motiviere ich unmotivierte Kollegen?“).

Wenn wir die bestehenden Alltagstheorien oder die Begriff-
lichkeiten jedoch hinterfragen, können wir sie dort, wo sie 
dysfunktional geworden sind, auch verändern. Kollektive Re-
geln werden samt den damit verbundenen Überzeugungen 
und Haltungen neu konstruiert. Dieses Lernen (Double-Loop-
Lernen) stellt ein Lernen auf höherer Ebene dar. Es wird nicht 
nur innerhalb des bestehenden Systems von Annahmen, Prio-
ritäten und Regeln angepasst und optimiert, sondern über das 
bestehende System refl ektiert und dieses grundlegend geän-
dert. Es entsteht eine kollektive Wissensbasis, die alternative 
Strategien ermöglicht. Wenn ein Lehrerkollegium umfassend in 
dem von mir beschriebenen Sinne über Annahmen, Prioritäten 
und Regeln des Lernens der Kinder in der Schule refl ektiert, 
erwachsen daraus notwendigerweise andere Handlungen, 
Verhaltensweisen und Strategien. Es wird z.B. dann einfach 
werden, z.B. eine wirkliche Öffnung des Unterrichts zu errei-
chen, wenn die „Peerspektive“ darin besteht, dass Kinder viel 
weniger Lenkung und mehr Selbstbestimmung im Lernprozess 
benötigen, als bisher angenommen wurde. Die Änderung die-
ser Annahme allerdings braucht den refl exiven Prozess und 
einen Lernkontext, der diesen überhaupt erst zulässt.

Ist aufhören möglich?

Personalentwicklung dient mehreren Zwecken, die ineinander 
verwoben sind. Anhand unserer Fallstudie habe ich einen 
Weg beschrieben, wie es möglich wird, ein Ziel tiefgehender, 
jenseits der bloßen Handlungsebene zu erfassen. Ich meine, 
dass die Rekonstruktion einer Annahme zu spür- und sichtba-
ren Veränderungen in Gruppen oder Teams führen wird. Die 
Richtung, in die sich das bewegt, ist allerdings nicht beliebig. 
Sie muss durch eine moderne pädagogische Wissenschaft 
begründet sein und sich an den Werten einer freiheitlichen 
und demokratischen Grundordnung orientieren, die in der 
Schule gelebte und gespürte Kultur werden muss. Auch hier 
müssen wir uns mit der Begriffl ichkeit auseinandersetzen, die-
se verfl üssigen, um herauszufi nden, was genau es ist und was 
nicht. Dies bildet dann die Grundlagen, die Grundannahmen 
aus denen Handlung resultiert. Also gibt es kein Aufhören. 
Personalentwicklung muss, so wie sich die Umwelt ständig 
verändert, permanent stattfi nden. Wenn ihre wirkliche Exis-
tenz eine Indikatorin für eine „Lernende Organisation“ sein 
soll, würde mit ihrer Beendigung die Organisation aufhören, 
sich zu entwickeln, die Schule würde aufhören zu lernen. Das 
Bekenntnis, am nächsten Tag immer besser sein zu wollen als 
in der Gegenwart, ist eine Haltung, welche die Räder am 
Laufen hält.
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1 Die falleinbringende Kolleginn:
Die Situation wirkt auf mich bedrohlich. Vor mir stehen meine Verbündeten, 
die so viel von mir erwarten, wie ich niemals erfüllen kann. Gleichzei-
tig versperren sie mir den Weg und die Sicht auf das, was sich weiter 
vorne abspielt ist ebenso zugebaut. Dort passiert etwas, was ich nicht 
sehen kann. Es hat ein Eigenleben, von dem wir in der Steuergruppe ab-
gekoppelt sind, so wie wir ein Eigenleben haben, welches für die anderen 
fremd ist. Wir haben uns im wahrsten Sinne des Wortes FORT- gebildet. 
Den Schulleiter kann ich überhaupt nicht sehen, auch keine Schüler. Wir 
können wirklich machen, was wir wollen, es ist egal. Vielleicht haben wir 
uns selbst den Weg zu den anderen versperrt. Die Frage ist jetzt. „Wie 
kommen wir da raus?“

2 Es sind ganz deutlich mehrere Gruppierungen zu erkennen. 
Die Gruppe in der Ecke rechts oben ist mit Sicherheit die Steuergruppe 
mit der stellvertretenden Schulleiterin in der Mitte. Es gibt eine nähere Ver-
traute. Drei stehen hinter ihr, aber zwei versperren auch den Weg und die 
Sicht auf die anderen. Diese (die anderen) stehen weit weg. Sie sehen aus 
wie ein „bunt gemischter Haufen“, dem die Orientierung fehlt. Es entsteht 
der Eindruck, als befänden sie sich auf der Flucht. Die kleinen Hütchen sind 
die Schüler. Sie stehen noch näher bei dem, was sie kennen. Aber keiner 
schaut direkt zu ihnen hin, ist ihnen zugewandt. Die Gruppierungen drehen 
sich um sich selbst. Eine Person ist auf der Strecke geblieben, steht außer-
halb des Systems(rechts unten). Diese bildet eine Linie mit der großen Figur 
links oben, die aussieht, als würde Sie aus dem Fenster schauen. Kaum 
jemand kümmert sich um diesen Menschen.

3 Es ist offener und zugleich runder, geschlossener. 
Die Stellvertreterin ist in den Raum gegangen. Dabei sind ihre nächsten 
Verbündeten zurück oder zur Seite getreten. Sie stehen jetzt weniger als 
Hindernisse vor ihr als vielmehr als Ressourcen hinter ihr. Der Blick der 
Steuergruppenmitglieder ist über die Kollegin mehr auf die Mitte gerichtet. 
Dort stehen die Schülerinnen. Das hat auch den Raum bei den Kollegen 
in der linken unteren Ecke geöffnet. Es sieht dort nicht mehr so nach Flucht 
sondern mehr nach Interesse aus. Das war auch vorher schon da, doch 
jetzt ist mehr Zugewandtheit spürbar. Der leere Raum zum scheidenden 
Schulleiter hin ist kleiner geworden. Es gibt noch ungelöste Probleme. Es 
ist nicht perfekt.
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Der Kerngedanke des Leitschemas ist, dass vor allem die 
biografi sch erworbenen Einstellungen, Haltungen und Werte 
eines Menschen, zum Teil bewusst, zum Teil unbewusst und 
auch unrefl ektiert, das Verhalten wesentlich bestimmen. Auf 
der anderen Seite müssen das Verhalten und die eingesetzten 
Methoden von Führungskräften moderner wissenschaftlicher 
Theoriebildung entsprechen und auch die Ziele in einer de-
mokratischen Kultur erreichen, die man mit ihnen werteorien-
tiert anstrebt.
Personalentwicklungskonzepte und Fortbildungsreihen müs-
sen diesen Anforderungen Rechnung tragen. 
Für ihre Tätigkeit braucht die Führungskraft Qualifi zierungsan-
gebote, die ihr helfen, vor Ort an den eigenen und den sie 
umgebenden Einstellungen, Werten und Haltungen zu arbei-
ten, damit das Neue nicht nur „Kognitives Geklappere“1 bleibt 
oder durch die „Fresszellen der Organisation“2 eliminiert wird. 
Finden keine grundsätzlichen Refl exionsprozesse und Ausein-
andersetzungen zu den Haltungen und Einstellungen der Füh-
rungskraft und der in der Schule Handelnden statt, erreichen 
Personalentwicklungs- und Schulentwicklungsmaßnahmen in 
der Regel kaum Wirkung und keine Nachhaltigkeit.
So manches sinnvolle wissenschaftlich moderne empirisch 
belegbare Konzept fi ndet, wenn überhaupt, nur zäh den ent-
sprechenden Transfer in die Praxis, sehr oft, weil es mit den 
latenten oder offensichtlichen „Leitbildern“, Einstellungen und 
Haltungen der handelnden Menschen nicht kongruent ist. 
Als Ausweichmanöver oder als Umgehungspraxis des „An-
fassens von heißen Eisen“ ist die Verführung manchmal groß, 
sich vor allem auf die Ebene der methodischen Vorschläge 
und Handlungstipps zu konzentrieren. Mind maps und Me-
thodentrainings, das Malen von liegenden Achten zur Integ-
ration von rechter und linker Hirnhälfte sind natürlich einfacher 
zu vermitteln als Grundsatzdiskussionen zur Lehrer- und Schü-
lerrolle, zur Änderung der Organisationsformen des Lernens.

2. Allgemeines Leitschema für die Entwicklung
 eines persönlichen Arbeitskonzeptes 

Die wichtigsten Führungskompetenzen liegen in der Persön-
lichkeit der Führungskraft, die ein wertebezogenes Arbeitskon-
zept besitzt, Vertrauen schafft und damit die schulische Kultur 
entscheidend prägt. 
Das nachfolgende Leitschema nimmt die Führungskräfte in 
den Qualifi zierungen mit auf den Weg zu einem refl ektier-
ten werte- und haltungsbezogenen, wissenschaftsorientierten 
Arbeitskonzept.
Folgende Ebenen des praxiserprobten Leitschemas für den 
Weg zur Erstellung des eigenen persönlichen Arbeitskon-
zeptes sind, zum Teil voneinander abgeleitet und nicht trenn-
scharf, festzuhalten:

Ein ganzheitlicher Ansatz der Personalentwicklung ist durch 
eine Kompetenzorientierung und durch Angebote, die die 
Weiterentwicklung der gesamten Persönlichkeit in den Blick-
punkt stellen, gekennzeichnet. Da Kompetenzen sowohl kog-
nitive als auch motivationale, moralische, willensbezogene 
und soziale Anteile enthalten, müssen ganzheitliche Qualifi -
zierungsangebote diese kompetenzorientierten Lernprozesse 
ermöglichen. 
Im nachfolgenden Artikel soll daher das Leitschema zur qua-
litativen Personalentwicklung von Führungskräften/Schullei-
tungen vorgestellt werden, das ich seit mehr als 10 Jahren 
gemeinsam mit einem Schulleiter in der Schulleiterfortbildung 
in Thüringen zum Maßstab meiner Arbeit mache und das in 
die derzeitigen Qualifi zierungsangebote eingeht. Mehr als 
500 Schulleiterinnen und Schulleiter sind auf dieser Basis qua-
lifi ziert worden. 
Das Leitschema ist erstens dadurch praxiswirksam geworden,

  weil es in den prozessorientiert aufgebauten Veranstal-
  tungsreihen explizit erklärt, erlebt und danach gear- 
  beitet wird und die Schulleiter gewissermaßen als 
  Einordnungsrahmen mehrere Jahre lang begleitet, 
  zweitens wird das Leitschema verwendet, um die 
  persönlichen Arbeitskonzepte der Führungskräfte 
  entstehen zu lassen und weiter zu entwickeln. 
  zum Dritten wird das Leitschema auf die schulische 
  Arbeit übertragen, als Bezug für ein ganzheitliches 
  Arbeitskonzept einer Schule. Es ist einer fraktalen 
  Struktur vergleichbar, die in mehreren Ebenen wirkt und 
  sie strukturell und kulturell durchdringt und verbindet.

In die aktuellen modularen Führungskräftequalifi zierungen 
fi ndet die bisherige refl exionsorientierte Arbeit und die dem 
Leitschema entsprechende Qualifi zierung im Hinblick auf 
persönliche Arbeitskonzepte Eingang, vor allem in die amts-
einführende und Begleitqualifi zierung für bereits im Amt be-
fi ndliche Schulleiter, u.a. auch intensiv in den coaching- und 
supervisionsorientierten Anteilen.

1. Begründungszusammenhang für den Aufbau 
 des Leitschemas

An ein Leitschema für die Entwicklung persönlicher Ar-
beitskonzepte von Führungskräften sind hohe Anforde-
rungen zu stellen. Führungskräfte stehen vor der Aufgabe, ihre 
eigene Personalentwicklung zu steuern, selbst zu organisieren 
und diesbezüglich die Selbstorganisationsprozesse ihrer Mit-
arbeiter gezielt, d.h. konzeptgeleitet erfolgreich zu befördern. 
Wenn konzeptionelles Denken das Ordnen und Entwickeln 
des Tuns qualifi zieren soll, ist es wichtig zu erkennen, was 
wesentlich ist, d. h. was das (Berufs-)Handeln des Men-
schen wesentlich prägt. 

Haltungs- und persönlichkeitsbezogene Personalentwicklung von Führungskräften 
– Vom allgemeinen Leitschema zum persönlichen Arbeitskonzept
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Eine moderne wirksame, nachhaltige Personalentwicklung 
von Führungskräften und ebenso die Konzepte der Personal-
entwicklung an der einzelnen Schule müssen auf alle Ebenen 
dieses Hauses zielen und deren stimmige Verbindung herstel-
len.
Gemäß dem Organisationsentwicklungsprinzip „keine Maß-
nahme ohne Diagnose“ ist es angeraten, sich zu vergewissern, 
was denn alles in den „Etagen“ des Arbeitskonzeptes eines 
Schulleiters steht. Analog sind solche aufschließenden Fragen 
für die Personen in der Schule stellbar. Dabei ist sorgfältig der 
IST-Stand festzustellen, wobei zu beachten ist, dass immer ein 
Arbeitskonzept vorhanden ist und danach gehandelt wird. Es 
ist vorhanden, auch wenn es nicht aufgeschrieben ist, oder 
man kann als Führungsperson nicht handeln ohne Führungsim-
pulse zu geben. Für die IST-Feststellung ist es sehr wichtig zu 
beachten, auf welchen Etagen sehr wenig steht, wo einmal 
etwas umgeräumt werden müsste und wo Unstimmigkeiten 
vorliegen, etwas nicht (mehr) zusammen passt oder den zeit-
gemäßen Qualitätskriterien widerspricht.
Zum Leitschema und seiner Etagenstruktur ist auf seinen ins-
trumentellen Charakter hinzuweisen, was bedeutet, dass das 
„Haus“ auch anders gebaut werden kann, die Abfolge der 
„Ebenen“ im Bild eines Hauses natürlich verschieden ange-
ordnet werden können.

3. Kurze Illustration der Anwendung
 des Leitschemas in Schulleitungskursen

In den Fortbildungsveranstaltungen werden die jeweiligen 
Themenschwerpunkte (z.B. das Thema „Führung und Rolle“ 
oder das Thema „Kommunikation“ oder das Thema „Schul-

entwicklung“) in Zusammenhängen der folgenden einzelnen 
Ebenen des Leitschemas betrachtet und in den jeweiligen 
Qualifi zierungsprozessen miteinander verbunden:

Berufsbiografi e und Lebensbiografi e
Die Bedeutung der berufs- und lebensbiografi schen 
Aspekte führt in den Qualifi zierungen immer wieder zu 
Auseinandersetzungen und zur Bearbeitung von Fragen wie: 
„Wofür trete ich in der Führungsrolle an, was ist mir wirklich 
wichtig, und welche Stärken und Kompetenzen bringe ich hier 
mit? Auf welche Führungserfahrungen kann ich zurückgreifen? 
Wer war bisher für mich eine kompetente Führungskraft und 
wodurch? Wie habe ich das Thema ..... erlebt? Welche Erfah-
rungen prägen mich? „ usw.

„Etage der“ Haltungen, Einstellungen, Werte, 
Menschenbild
Als zentrale Ebene soll zweitens die Ebene der eigenen 
Haltungen, Einstellungen und Werte in Bezug auf das 
eigene Arbeitsfeld und damit auch in Bezug auf die Begeg-
nung mit den dort anzutreffenden Menschen, Kollegen wie 
auch Schülerinnen und Schülern betont werden. 
Auf dem Weg zu einem professionellen Arbeitskonzept soll-
te jeder an Führung Interessierter die Frage klären, welche 
Haltungen und Einstellungen derjenige zum Beispiel mit dem 
Thema „Führung“ und „Umgang mit Macht“, aber auch zur 
„Grundfrage der Organisation der Lernprozesse an der Schu-
le“ verbindet. Ist Erziehung „Beispiel und Liebe“, wie Friedrich 
Fröbel es sagte? Geht es um „Menschen stärken, Sachen 
klären“ (Hartmut von Hentig)? „Mit Kopf, Herz und Hand“ 
(Pestalozzi)?

Kontext

Etage der intelligenten Werkzeuge, Methoden, Handwerkszeug, konkrete Interventionsmöglichkeiten
„Was soll/kann ich tun?“

Etage der Theoriebildung und der Modelle 
(der pädagogischen Wissenschaft, Soziologie, Psychologie, jeweiligen Fachwissenschaft etc.)

Begründbarkeit des Handelns;
„Auf Basis welcher verinnerlichter Theorie- und Modellbildung leite ich mein Handeln ab und kann es begründen?“

Etage der Philosophie, Erkenntnistheorie als Leit- und Grundlagenwissenschaft;
„Was ist dem Menschen gemäß? Wie, wohin kann sich der Mensch entwickeln? Wer ist wofür verantwortlich? 

Wie ist das Verhältnis von Wahrheit und Wirklichkeit?“

Etage der Haltungen, Einstellungen, Werte, des Menschenbildes, 
(ganzheitlich verbunden mit der Ausstrahlung der verkörperten Haltungen) 

„Welches sind meine/unsere Haltungen und Einstellungen zu einem Handlungsfeld und sind diese (noch) angemessen?“

Berufsbiografi e
„Welche Erfahrungen und Kompetenzen 

aus meiner
bisherigen Berufsbiografi e

fl ießen in mein Arbeitskonzept 
in Bezug auf meine Führungsrolle ein?“

 „Wo und wie mache ich
mein Arbeitskonzept transparent?“

Lebensbiografi e
 „Welche lebensbiografi sch erworbenen 
Kompetenzen und Erfahrungen sind für 
meine (neue) Berufsrolle wichtig und 

bilden eine gute Basis?“
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Als Transfer für die personen- und inhaltsbezogene schulische 
Arbeit wird zum Thema, wie man die Auseinandersetzung 
produktiv für die schulische Weiterentwicklung führen kann. 
Der fraktale Transfer zeigt sich etwa in der Frage: „Was ist 
uns an unserer Schule wirklich wichtig? Was sind überhaupt 
die an der Schule gemeinsamen Einstellungen, Werte und 
Haltungen, die das pädagogische Konzept der Schule be-
gründen?“ – ein möglicher Ansatz für den Prozess einer Leit-
bildarbeit. Diese Prozesse der persönlichen Öffnung und ge-
meinsamen Verständigung sind mindestens genauso wichtig 
wie das Ergebnis. Übertragen werden kann die Erfahrung aus 
der Qualifi zierung, wie man dann diese schulischen Prozesse 
der Leitbildarbeit und pädagogischen Konzepterstellung ge-
stalten und führen kann. 
„Passen die Werte und Einstellungen des Leitbildes zur tat-
sächlichen Praxis? Versteht man die ständige Weiterentwick-
lung der Schule als Hauptaufgabenfeld? Möchte man diese 
Führungsrolle besetzen?“ 

„Etage der“ Philosophie und Erkenntnistheorie
Lehrer haben eine wissenschaftliche Ausbildung in pädagogi-
schen, soziologischen, psychologischen und fachbezogenen 
Bereichen, die Leitwissenschaft und Grundlagenwissen-
schaft für diese Einzelwissenschaften ist die Philosophie. Als 
weitere Ebene soll somit die philosophische und erkenntnis-
theoretische Ebene eine Rolle spielen. Der Komplexität der 
Welt muss Rechnung getragen werden. Sie erfordert einen 
komplexen Umgang mit ihr. Professionelle Arbeitskonzepte 
beinhalten systemisches Denken und systemtheoretische Be-
trachtungen. Führungskräfte müssen mit Unsicherheiten und 
Komplexität umgehen können. Die diesbezüglichen Angebo-
te und Qualifi zierungsinhalte können zum Beispiel bezogen 
auf Schulentwicklungsprozesse sein: Systemtheorie und Cha-
ostheorie, Betrachtungen zu Selbstorganisation, verschiedene 
Formen des Konstruktivismus und der Auseinandersetzung 
zum Verhältnis von objektiver und subjektiver Wahrheit usw. 
 
„Etage der“ Theoriebildung, der pädagogischen und 
psychologischen Modelle und
„Etage der“ Praxisanwendung – intelligente Werk-
zeuge, Methoden, Interventionen
Möchte man sein professionelles Handeln als konzeptgeleitet 
bezeichnen, muss für jeden erkennbar sein, aufgrund welcher 
pädagogischer Haltungen und wissenschaftlicher Mo-
dell- und Theoriebildung man welche Methoden und 
Interventionen ableitet. In der Praxis ist der Handlungs-
druck oft groß, Zeit zur Refl exion gering. Zumindest von Zeit 
zu Zeit sollten im „Anschluss an praktisches Handeln“, zum 
Qualifi zieren desselben die Fragen gestellt werden: „Warum 
tun wir das, was wir tun?“ und „Passt es zu dem, was ich von 
meinen Einstellungen und Werten her erreichen möchte, und 
entspricht es dem pädagogischen Konzept und dem Leitbild 
der Schule?“
In den Qualifi zierungsangeboten wird darauf geachtet, dass 
nicht Einzelmethoden für die spätere Arbeit angeboten wer-
den, sondern eine theoretische Einordnung stattfi ndet und die 
dazugehörigen Methoden vermittelt werden. Ein wichtiges 
Feld für Führungskräfte ist so zum Beispiel das gesamte Feld 

der Kommunikation, in den Modulen wird die Theorie vermit-
telt und werden die Methoden und Interventionen geübt.
Ebenso werden gerade für Schulentwicklungsthemen nicht 
Einzelinterventionen angeboten, sondern Schulentwicklungs-
programme mit Blick auf alle „Etagen“.

4. Coaching und Supervision als weitere
 Qualifi zierungsmöglichkeiten für Führungskräfte

Personalentwicklungsangebote wie Coaching und Supervisi-
on sind für den genannten Anspruch bei der Herausbildung 
und Professionalisierung eines eigenen Arbeitskonzeptes, das 
die Persönlichkeit einer Führungskraft und deren (verkörper-
ten) Haltungen in den Mittelpunkt stellt, besonders geeignet. 
Komplexe Fragestellungen, die persönlich und situativ entste-
hen, sind so am besten und nachhaltigsten bearbeitbar. 
Mit der supervisionsorientierten Refl exion von eigenen Vorha-
ben, den eingebrachten „Fällen“, Problemen und Fragestel-
lungen wird nah an der Person gearbeitet, werden konkrete 
Führungssituationen geklärt und zugleich das Gruppenlernen 
gefördert. Die Grundhaltung in der Qualifi zierung ist also kon-
kret, stärken- und ressourcenorientiert. Dabei bestehen hohe 
Anforderungen an die Professionalität der Referenten. Die 
Haltung der Referenten muss selbst zum Modell werden für 
eine personalentwicklerische Haltung des „Sachen Klä-
rens und Menschen Stärkens“3. Die in der Qualifi zierung 
angebotenen Inhalte und Methoden bzw. Handlungsvor-
schläge für die Schulleitungstätigkeit müssen zu dieser Hal-
tung passen, etwa durch das Vermitteln und Üben von dia-
logischen Gesprächstechniken, anspruchsvollen Formen für 
Entwicklungs- und Jahresgespräche und partizipationsorien-
tierten Entscheidungsverfahren. In Rollenspielen werden ver-
schiedene Führungskonstellationen trainiert und diese werden 
nach Haltungen der Echtheit, Ehrlichkeit, Stimmigkeit, 
Fairness usw. refl ektiert. 
Die Qualifi zierungen von Führungskräften sollten möglichst 
prozessorientiert sein und vorbereitete Transferphasen bein-
halten. Zur Sicherung der Wirkung werden in nachfolgenden 
Seminarbausteinen die zwischenzeitlich gemachten Erfahrun-
gen refl ektiert und bedacht, etwa die Frage, was gegebe-
nenfalls die intendierten Vorhaben behindert hat. Im Grunde 
fi ndet die Personalentwicklung „just in time“ statt, Qualifi zie-
rungs- und Arbeitsprozesse werden verbunden, die Personal-
entwicklung wird in Zusammenhang mit der Schulentwicklung 
gesetzt. 
Das Leitschema dient dann auch der Integration neu vermit-
telter Inhalte beim Transfer der Erfahrungen in das persönli-
che Arbeitskonzept. Bei Integrations- oder Feedbacktagen im 
Rahmen der Schulleiterfortbildung wird besonderer Wert auf 
die vorläufi ge Beantwortung der Fragen gelegt, was alles in 
den „Etagen“ (neu) steht und wo gegebenenfalls „umgeräumt 
oder ausgeräumt wurde“, was nicht mehr zueinander passt 
und was wesentlich geworden ist, auch im Sinn von Irritation 
bisheriger Arbeitskonzepte, Bestätigungen und Weiterent-
wicklung. 
Für ein lebenslanges Lernen und eine neugierige offene Hal-
tung gibt es, so die bisherigen Erfahrungen, immer genügend 
Leerstellen und neue Herausforderungen.
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Am 01. August 2006 übernahm ich die Leitung der zu diesem 
Zeitpunkt im Rahmen der Schulnetzplanung der Stadt Jena 
neu gegründeten Kooperativen Gesamtschule, die aus der 
Staatlichen Regelschule „Ostschule“ und dem Staatlichen 
Gymnasium „Adolf Reichwein“ hervorgehen sollte. 
Ausgehend von der Grundannahme, dass jede Schule ihre 
eigene Form fi ndet, ihre schulische Entwicklung zu steuern 
und dass jede Schule darunter auch etwas ganz anderes ver-
steht, erhob ich den Anspruch, für meine Schulgemeinschaft 
unseren Weg in gemeinschaftlicher Arbeit zu fi nden und zu 
defi nieren. Als Basis für die Schaffung von Arbeitsstrukturen 
für die systematische Schulentwicklung nutzte ich dazu den 
Thüringer Qualitätsrahmen der schulischen Entwicklung, der 
die verschiedenen Qualitätsbereiche umfassend beschreibt. 
Auf der Grundlage meiner Erfahrungen als Schulleiter und 
als Experte im Entwicklungsvorhaben „Eigenverantwortliche 
Schule“ verfolgte ich die Grundidee, dass das Kollegium re-
gelmäßig in Arbeitsgruppen arbeitet, die sich auf verschiede-
ne Prozessqualitäten der schulischen Entwicklung konzentrie-
ren und deren Entwicklung kontinuierlich verfolgen, begleiten 
und lenken. Das Kollegium erkannte das Potenzial dieser Ar-
beitsweise nicht sofort, heute erlebt diese Struktur eine breite 
Akzeptanz. 
Als zentrales Element unserer schulischen Entwicklung sehe 
ich die schnelle Etablierung einer Evaluationskultur. Schulin-
terne Befragungen am Ende des ersten gemeinsamen Schul-
jahres zeigten deutlich unsere Erfolge und unsere kritischen 
Stellen. Es fi el uns aber noch sehr schwer, daraus notwendige 
Veränderungen abzuleiten und im Schulalltag umzusetzen. 
Oft begnügten wir uns noch damit, eine Bestätigung unse-
rer persönlichen Sicht gefunden zu haben. Wir spürten sehr 
schnell, dass wir eine neue Qualität im Umgang mit Evalua-
tionsergebnissen brauchen und wünschten eine Erweiterung 
durch eine externe Sicht. Dazu wählten wir die Teilnahme am 
Entwicklungsvorhaben „Eigenverantwortliche Schule“, zu der 
wir unsere Schule zum Schuljahr 2007/08 anmeldeten. Wir 
wünschten uns, dass durch die Erstellung der Zielvereinbarung 
und die Arbeit an den Zielen echte Veränderungsprozesse in 
unsere Schule eintreten. Um diesen Anspruch zu erreichen, 
nahm ich mir als Schulleiter vor, dafür Sorge zu tragen, dass 
in diesem Prozess eine von der gesamten Schulgemeinschaft, 
insbesondere dem Lehrerkollegium, getragene Zielvereinba-
rung mit dem Staatlichen Schulamt über die Entwicklung unse-
rer Schule in den kommenden Jahren entsteht. 
Dazu müssen nach meiner Auffassung mehrere Bedingungen 
erfüllt sein: 

  Die Schulgemeinschaft braucht hinreichend viel Zeit, 
  um sich selbstständig und ohne Vorgaben durch die 
  Schulleitung mit dem Schulbericht auseinander zu 
  setzen. 
  Die Lehrerinnen und Lehrer der Schule müssen in die 
  Lage versetzt werden, echte Ziele zu formulieren. 
  Alle Qualitätsbereiche der schulischen Entwicklung 
  müssen in die Überlegungen zu den Zielen einbe-
  zogen werden. 

  Alle am Prozess der Zielfi ndung Beteiligten brauchen 
  hinreichend viel Zeit zum Nachdenken, Konkretisieren 
  und Vertiefen. 
  Schüler und Eltern der Schule müssen einbezogen 
  werden, ohne diese dabei zu überfordern. 
  Die Mitarbeiter des Staatlichen Schulamtes müssen 
  frühzeitig in den Prozess der Zielfi ndung einbezogen 
  werden und mit hoher Transparenz erleben, wie die 
  Schulgemeinschaft daran arbeitet. 
  Die Bedeutsamkeit der Zielvereinbarung muss deutlich 
  hervorgehoben werden. 

Auf der Grundlage dieser Überlegungen entstand unser 
Weg mit folgenden Etappen: 

23. 4. 08 Rückmeldeveranstaltung durch das Expertenteam unter
 Anwesenheit von Lehrerinnen und Lehrern, Eltern, Schülern 
 und Referenten des Schulamtes

21. 5. 08 Arbeit in den Arbeitsgruppen zu den verschiedenen
 Qualitätsbereichen; Besprechung erster Ergebnisse in der 
 Steuergruppe der Schulentwicklung

4. 6. 08 Vorstellung der Arbeitsergebnisse vom 21. 5. in der Lehrer-
 konferenz, erste Zielvorstellungen entstehen, erste Stellung-
 nahme des Schulleiters zum Schulbericht

18. 8. 08 Zwischenschritt für das laufende Schuljahr: Aufstellung 
 von Aktivitätenplänen für die Bereiche der schulischen
 Entwicklung für das Schuljahr 2008/09 

September 08 Qualifi kation der Mitglieder der Steuergruppe zur
 Zielformulierung – SMART-Kriterium als zentrales Element

1. 10. 08 Arbeitsberatung der Steuergruppe mit den Referenten der 
 Arbeitsbereiche II und III des Staatlichen Schulamtes zur 
 weiteren Verfahrensweise

8. 10. 08 Arbeit in den Arbeitsgruppen – Aufstellung von Zielen für 
 die verschiedenen Qualitätsbereiche; Wichtung aus der so 
 entstandenen Liste von Zielen durch das Kollegium

20. 10. 08 Formulierung des Entwurfs der Zielvereinbarung auf der 
 Grundlage der gewichteten Ziele

27. 10. 08 Veröffentlichung des Entwurfs der Zielvereinbarung,
 Übergabe an das Staatliche Schulamt

29. 10. 08 Vorstellung des Entwurfs der Zielvereinbarung in der
 Schulkonferenz 

5. 11. 08 Beschluss der Lehrerkonferenz zur Zielvereinbarung

3. 12. 08 Feierliche Unterzeichung der Zielvereinbarung durch den 
 Schulamtsleiter und den Schulleiter unter Anwesenheit des 
 Kollegiums, von Eltern und Schülern, Referenten des 
 Schulamtes und des ThILLM 

Im Ergebnis dieses Weges liegt unserer Schule eine Zielver-
einbarung vor, die eine echte Arbeitsgrundlage für die syste-
matische Entwicklung in den nächsten Jahren sein wird. Kei-
ne Schule wird unseren Weg genauso gehen können, aber 
vielleicht entstehen durch diese Veröffentlichung Anregungen 
oder Ideen im Prozess der eigenen Wegfi ndung. 
Ich wünsche mir für meine Schule, dass wir diesen konstruk-
tiven Umgang mit kritischen Evaluationsergebnissen, wie wir 
ihn in dem von mir beschriebenen Prozess erlebt haben, lang-
fristig erhalten und weiter entwickeln können. 

Erfahrungsbericht 
Der Weg der Kooperative Gesamtschule Jena vom Schulbericht
zur Zielvereinbarung im Entwicklungsvorhaben „Eigenverantwortliche Schule“

Jürgen Haaß 
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