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Zusammenfassung: Der Artikel stellt ein individualisiertes, auf professions-
bezogene Reflexion abzielendes Beratungsangebot vor, das ergdnzend zum Curri-
culum fiir interessierte Lehramtsstudierende angeboten wird. Dabei basiert die
Konzeption dieser ,,Professionsbezogenen Beratung fiir Studierende im Lehramt*
(Profil) auf professionstheoretischen Annahmen, insbesondere Befunden, die aus
einer berufsbiographischen Perspektive die Wirksamkeit vorgéngiger biographi-
scher Erfahrungen fiir Aneignungsprozesse im Studium, aber auch fiir die Heraus-
bildung des professionellen Selbstverstdndnisses als Lehrer in belegen. Damit
riicken diejenigen individuellen, (berufs-)biographischen Erfahrungen und Uber-
zeugungen ins Zentrum, die in der Konfrontation mit den objektiven Anforderun-
gen des Lehramtsstudiums die Bedingungen und Voraussetzungen fiir die indivi-
duelle Professionalisierung bilden. Das Beratungsangebot ProfiL wird auf dieser
Grundlage als besonders geschiitzter Reflexionsraum jenseits bewertungs- und
leistungsorientierter Lehrveranstaltungen etabliert. Damit soll erm&glicht werden,
in der Reflexion berufsbiographisch relevanter Aspekte individuelle Entwick-
lungsaufgaben der Teilnehmer innen zu definieren und so gezieltere Professiona-
lisierungsprozesse bereits im Studium zu ermdglichen und zu unterstiitzen. Das
spezifische Potenzial, das in der Wahl der Handlungsform Beratung liegt, aber
auch zentrale Elemente, wie die inhaltliche Konzeption, die methodische Umset-
zung und die konkrete Ausgestaltung der Beratungsgruppen, stehen im Zentrum
des vorliegenden Beitrags.
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1 Einleitung

Die Leistungsfahigkeit der ersten Phase der Lehrer innenbildung hingt nicht zuletzt da-
von ab, wie sie Studierende in die Lage versetzt, sich fachwissenschaftliches, fachdidak-
tisches oder padagogisches Wissen anzueignen und auf dieser Basis Kompetenzen, pro-
fessionsbezogene Uberzeugungen, Einstellungen und Werte zu entwickeln. Dazu stellen
Lehramtsstudienginge in der Regel eine Vielzahl von Lerngelegenheiten bereit. AuBer-
halb der Reichweite der Lehrangebote bleibt dabei allerdings, auf welcher individuellen
Grundlage Lehramtsstudierende diese Angebote nutzen bzw. nutzen kénnen und wie
dies letztlich zu ihrer Professionalisierung iiber den Verlauf des Studiums hinweg bei-
tragt. Die Studierenden sind so auf sich selbst zuriickverwiesen: Anschlussstellen fiir
ihre Erfahrungen, Vorstellungen, Uberzeugungen und Potenziale miissen sie selbststin-
dig suchen und daraus Entwicklungserfordernisse identifizieren, organisieren und be-
wiltigen. Dabei hat insbesondere die Bildungsgangforschung gezeigt, dass die Bewalti-
gung von objektiven Anforderungen subjektiv strukturiert wird und demzufolge nicht
immer entlang der Intentionen des Ausbildungsprogrammes oder im Sinne der berufs-
spezifischen Herausforderungen stattfindet (z.B. Gruschka, 1985; Hericks, 2006; Ko6ff-
ler, 2015; Kraler, 2012; Ostermann, 2015). Ausgehend von diesen Befunden lautet un-
sere Ausgangsthese, dass Lehramtsstudierende dazu beféhigt werden miissen, ihren
Professionalisierungsprozess zielgerichteter zu steuern. Dies erfordert insbesondere eine
je individuell ausgerichtete Vermittlung von biographischen Erfahrungen und Angebo-
ten der Lehrer innenbildung.

Bisher gibt es im Studienverlauf nur vereinzelt Angebote, die diese Vermittlungspro-
zesse unterstiitzen, z.B. Lehrveranstaltungen zur professionellen Identititsbildung oder
zur Theorie-Praxis-Reflexion. Allerdings richten sich auch diese Lehrveranstaltungen in
der Regel an Seminargruppen, konnen also nur begrenzt den je spezifischen Bedarfen
und Erfahrungen einzelner Studierender gerecht werden. Vor diesem Hintergrund wurde
im Rahmen der Tiibingen School of Education ein gruppenbezogenes Beratungskonzept
ProfiL (Professionalisierung durch Beratung im Lehramtsstudium)' entwickelt. Die kon-
tinuierlich {iber die gesamte Studiendauer (Bachelor) hinweg stattfindenden Beratungen
sollen ermoglichen, dass Lehramtsstudierende ihre individuellen professionsbezogenen
Eingangsvoraussetzungen reflektieren und daran ankniipfend je spezifische Entwick-
lungsaufgaben identifizieren kdnnen. Dies soll dazu beitragen, dass sie sich ihrer perso-
nenbezogenen Eignung fiir den Lehrberuf vergewissern bzw. diese erweitern kdnnen.
Wir gehen davon aus, dass nur eine solche Form der individualisierten Begleitung Pro-
fessionalisierungsprozesse im Lehramt zielgerichteter anregen und férdern kann. Bera-
tung ist durch ihren hoch individualisierten Zugang und ihren geschiitzten Rahmen dazu
sehr viel besser geeignet als curriculare Lehrformen. Wéhrend in anderen, auf professi-
onelle Tétigkeiten ausgerichteten Studiengéingen wie beispielsweise der Sozialen Arbeit
hiufig externe, von den Studieninhalten abgekoppelte Supervision angeboten wird, soll
mit dem hier vorgestellten Beratungskonzept eine thematische Strukturierung der stu-
dienbegleitenden Beratungsprozesse vorgenommen werden.

Der Beitrag stellt in Kapitel 2 zunéchst die theoretischen Begriindungen dieses Bera-
tungsangebotes vor und legt anschlieBend das Potenzial dar, das professionsbezogene
Beratung fiir die Schaffung von professionsbezogenen Reflexionsrdumen besitzt. Wie
das Beratungssetting selbst strukturiert ist, auf welche Inhalte sich die Beratungssitzun-
gen beziehen und welches didaktische Material den Professionsbezug unterstiitzt, wird
in Kapitel 3 genauso erldutert wie die Notwendigkeit, einen geschiitzten Reflexionsraum
zu schaffen. Anhand von Beispielen wird in Kapitel 3 auch gezeigt, wie die Studierenden
erste Erfahrungen aus der Schulpraxis in die Beratungsgespréiche einbringen, wie sie
diese zu ihren bisherigen Erfahrungen in Bezug setzen (auch und gerade als ehemalige

' Die Beratung im Rahmen von ProfiL wird mit Mitteln der Qualititsoffensive Lehrerbildung des BMBF
gefordert (siehe Beitragsinformationen).
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Schiiler_innen), aber auch zum zukiinftigen Handeln in Unterricht und Schule. Zum
Schluss werden in Kapitel 4 entlang einer kritischen Standortbestimmung Modifikati-
onsmoglichkeiten, -notwendigkeiten und -grenzen beschrieben sowie in Kapitel 5 Impli-
kationen fiir eine personenbezogene Professionalisierung innerhalb der Lehrer innenbil-
dung dargestellt.

2 Die biographische Vorstrukturiertheit von
Professionalisierung und Professionalitit

2.1 Professionstheoretische Grundlagen

Der kompetenztheoretische, der strukturtheoretische und der berufsbiographische An-
satz sind die derzeit prominentesten Perspektiven innerhalb der schulpddagogischen Pro-
fessionsforschung. Wiahrend der kompetenztheoretische Ansatz (Baumert & Kunter,
2006) Professionalitit als wissensbasierte Expertise hinsichtlich beschreibbarer berufli-
cher Merkmale bzw. Anforderungen fasst, geht der strukturtheoretische Ansatz (Helsper,
2014) davon aus, dass Professionalitdt letztlich in der Bewéltigung der antinomischen
Struktur des Lehrer innenhandelns und seiner nicht hintergehbaren Ungewissheit be-
steht.

Der (berufs-)biographische Ansatz, der fiir das hier vorgestellte Beratungsangebot be-
sonders relevant ist, betrachtet Professionalitit zunédchst merklich unspezifischer als be-
rufsbiographisches Entwicklungsproblem, macht auf diese Weise jedoch ,,die in [den]
beiden anderen Ansdtzen zwar angelegte, aber nicht im Mittelpunkt stehende dynami-
sche Entwicklungsperspektive zum Kernanliegen* und sieht deshalb ,,Berufs- und Pri-
vatleben miteinander verschrankt® (Terhart, 2011, S. 209): Damit es zu tragfdhigen Pas-
sungen von Beruf und Person kommt, braucht es eine ,,Auseinandersetzung zwischen
AuBen- und Innenvariablen® (Terhart, 2001, S. 28). Werde diese Auseinandersetzung
aktiv betrieben und nicht einfach als sozialisationsformige Anpassung an berufliche An-
forderungen hingenommen, entwickle sich Professionalitdt. In die nun deutlich als Pro-
zess markierte Professionalisierung flieBen somit individuelle, d.h. lebensgeschichtlich
gepriagte Erfahrungen und Entwicklungen ein. Damit diese tatsdchlich im Sinne einer
Professionalisierung wirksam werden konnen, miissen diese Erfahrungen reflexiv auf
Anforderungen des beruflichen Handelns bezogen werden, so die Essenz dieser profes-
sionstheoretischen Uberlegungen.

Die Lehrer_innenbildung muss dabei mit einer ausgepragten Heterogenitét biographi-
scher Hintergriinde und einer damit einhergehenden Vielfalt von individuellen Aneig-
nungs- und Bewiltigungsverldaufen rechnen. Nimmt man diese Annahme einer solchen
biographischen Strukturiertheit von Professionalisierung ernst, verlangt dies zum einen
eine systematisch individualisierte Perspektive auf die Entwicklungsprozesse von Stu-
dierenden auch in der ersten Phase der Lehrer innenbildung. Zum anderen braucht es
Angebote, die es den Studierenden erlauben, diejenigen biographisch geprigten Bedin-
gungen und Voraussetzungen eigenen Handelns wahrzunehmen, zu reflektieren und zu
bearbeiten, die Einfluss auf Professionalisierung und Professionalitdt in Studium und
Beruf nehmen kénnen. Nur so gelangt in den Blick, aus welcher individuellen Ausgangs-
lage heraus Studierende jeweils in die Lage versetzt werden, mit den Anforderungen des
zukiinftigen Berufes umzugehen. Unterbleibt dies, werden subjektive Deutungen und
Aneignungsprozesse der objektiven Anforderungen von Lehrer innenbildung und Lehr-
beruf — die Grundfiguration der Bildungsgangforschung —nur implizit wirksam (Grusch-
ka, 1985). Sie blieben somit einer Reflexion nur schwer zugénglich.

Eine institutionell verankerte Unterstiitzung der Studierenden bei der Identifizierung
und Reflexion individueller professionsbezogener Entwicklungsaufgaben und Entwick-
lungspotenziale birgt hingegen die Chance, dass Professionalisierung und Professionali-
tat nicht nur individualisierte ,,Formel[n] fiir Steigerungsmoglichkeiten® darstellen (Reh,
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2004, S. 359). Stattdessen wiirde eine organisatorische Struktur geschaffen, in der inte-
grierte Kommunikationsorte bereitgestellt werden, die die Qualitit dieser subjektiven
Aneignungsprozesse gezielt fordern und explizit machen. Statt die angehenden Leh-
rer_innen in ihrer Auseinandersetzung zwischen ,,Auflen- und Innenvariablen* sich
selbst zu iiberlassen, kann eine auf diese Weise systematisch veranlasste ,,Steigerung von
Reflexivitdt (Reh, 2004, S. 369) breitere Zuginge zu den Entwicklungsprozessen der
Lehramtsstudierenden erdffnen. Bildungspolitische Willensbekundungen zielen durch-
aus in diese Richtung; systematisch eingebundene universitire Lehrangebote, die auf
diese Form der reflexiven Zuwendung zu Biographie und biographisch erworbenen Dis-
positionen zielen, fehlen allerdings fast vollstindig (vgl. Fabel-Lamla, 2018, S. 13f.).

Der (berufs-)biographische Ansatz fiigt der Professionalisierung und der Professiona-
litdt von (angehenden) Lehrkréften also hinzu, dass biographische Kontexte nicht nur die
individuelle Nutzung der curricularisierten Angebote der Lehrer innenbildung beein-
flussen, sondern auch je individuelle Entwicklungserfordernisse verdeutlichen. Die Be-
arbeitung solcher individueller Entwicklungserfordernisse trigt allerdings nur dann zur
Kompetenzentwicklung bei, wenn das biographisch mitgebrachte Potenzial im instituti-
onellen Rahmen des Studiums wahrgenommen, aufgegriffen und gedeutet werden kann.

Diese Uberlegung findet sich insbesondere in dem aus der Bildungsgangforschung
hervorgegangenen Konzept der beruflichen Entwicklungsaufgaben wieder. Es leuchtet
das Verhiltnis von objektiv gesetzten und subjektiv gedeuteten Anforderungen hin-
sichtlich der Professionalisierung genauer aus und unterstreicht die Bedeutung, die der
Erarbeitung von Kenntnissen iiber die Verflechtung von Biographie und beruflicher
Entwicklung dabei zukommt (Hericks, 2006). Mit dem Rekurs auf das Konzept der Ent-
wicklungsaufgaben wird nicht nur unterstrichen, dass es zu einer Vermittlung von sub-
jektiven biographischen Erfahrungen und objektiven Anforderungen kommen muss,
sondern dass diese gezielt auf je spezifische, individuell unterschiedliche Entwicklungs-
aufgaben verweist. Damit werden die Erarbeitung professionsbezogenen biographischen
Wissens und das damit einhergehende Herauskristallisieren individueller Entwicklungs-
aufgaben zu zentralen Anforderungen von professionsbezogenen Studiengingen wie
dem Lehramtsstudium. Da dieses Konzept einen zentralen Bezugspunkt fiir das entwi-
ckelte Beratungsangebot bildet, soll im nachfolgenden Abschnitt noch einmal ndher da-
rauf eingegangen werden.

2.2 Das Konzept der Entwicklungsaufgaben und die Bedeutung
berufsbiographischen Wissens

Neuere Ansitze der Bildungsgangforschung konkretisieren die (berufs-)biographi-
sche Bestimmung von Professionalitét, indem sie ,,biographische Entwicklungsprozesse
als Lern- und Bildungsprozesse™ rekonstruierten (Keller-Schneider & Hericks, 2014,
S. 391), die sich als Reaktion auf gesellschaftliche bzw. berufsbezogene Entwicklungs-
aufgaben vollziehen (miissen): Ein Bildungsgang, wie ihn z.B. die Lehrer innenbildung
darstellt, strukturiert sich in diesem Versténdnis iiber zwei Dimensionen: Die objektive
Dimension umfasst das standardisierte Ausbildungsprogramm in Form von Curricula,
Lehrveranstaltungen, Praktika, Priifungen und Leistungsnachweisen; die subjektive Di-
mension bezieht sich auf den Prozess der je individuellen Aneignung der allgemeingiil-
tigen Angebote, d.h. die Schaffung einer sinnhaft erfahrbaren Verbindung des objektiv
Gesetzten mit eigenen Wiinschen, Vorstellungen und Zielen (vgl. Gruschka, 1985,
S. 12). Untersuchungen zeigen, dass sich solche Verbindungen nicht immer herstellen
lassen, weil das curriculare Ideal nicht an den Voraussetzungen und Entwicklungslogi-
ken der Lernenden orientiert ist, sondern an der Sachlogik der jeweiligen Facher (vgl.
Gruschka, 1985, S. 13). Lernende sind gezwungen, sofern die Kluft zwischen Ideal und
eigenen Lernanstrengungen nicht zu groB ist, subjektive Anschliisse selbst zu suchen.
Das gelingt dann in Kongruenz zu eigenen Erfahrungen, jedoch nicht unbedingt entlang
der Intentionen und Implikationen des Ausbildungsprogramms, das nicht selten als
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beliebig und additiv erlebt wird (vgl. Gruschka, 1985, S. 12; vgl. auch Koffler, 2015;
Kraler, 2012; Ostermann, 2015). Stattdessen gerit die Verbindung von objektiven An-
forderungen und subjektiven Bearbeitungen eher zufillig, da die Strukturierung dieses
subjektiven Bildungsganges allein den Lernenden iiberlassen bleibt und sie zu dieser
Leistung auch nicht systematisch angehalten werden (vgl. Gruschka, 1985, S. 40).

Das Konzept der Entwicklungsaufgaben ist ein Versuch, diese Vermittlungsleistung
zu konzeptualisieren und zu systematisieren. Folgt man Gruschka (1985), suchen Ler-
nende in der Interaktion mit den vielféltigen Anforderungen des zukiinftigen Berufes
zunéchst nach einer angemessenen Zergliederung der Anforderungen, um deren Kom-
plexitdt zu reduzieren. Die dadurch vorgenommene Differenzierung, Gewichtung und
Priorisierung geschieht entlang eigener Deutungs- bzw. Orientierungsmuster, die von
Gruschka (1985, S. 61f.) als generative Sinnstrukturen und Zentren gefasst werden, die
Wahrnehmung und Bearbeitung von objektiven Anforderungen kanalisieren und
strukturieren. In der Rekonstruktion typischer Orientierungsmuster bzgl. der Losung
spezifischer Entwicklungsaufgaben kristallisiert sich heraus, wie aus biographischen
Leiterfahrungen subjektive Leitideen resultieren, die wiederum ganz eigene Perspekti-
ven, Erwartungen und Ziele hinsichtlich der Professionalisierung generieren, den Auf-
merksamkeitshorizont innerhalb des (Aus-)Bildungsprozesses regulieren und so die sub-
jektive Dimension des Bildungsganges erzeugen (vgl. Gruschka, 1985, S. 368ff.). Die
subjektive Strukturierung eines quasi objektiv gegebenen Bildungsganges geschieht
folglich nicht nur entlang der Ausbildungsorganisation selbst, sondern vor allem mittels
biographischer Konstruktionen (vgl. Keller-Schneider & Hericks, 2014, S. 402) — eine
eigenstindige Leistung, die auch implizit bleiben kann. Individuell notwendige Lern-
und Bildungsprozesse blieben dann verkannt oder nicht identifiziert, wenn es keine ex-
pliziten Angebote gibt, die die Professionalisierung selbst zum Lerngegenstand machen.
In diesem Sinne sind das individuelle Wahrnehmen von Entwicklungsaufgaben, das
Deuten des Verhéltnisses von beruflicher Anforderung und personenbezogenem Poten-
zial sowie das aktive Herstellen von passungsfahigen Anschliissen zwischen Aufgabe
und Person durch Potenzialerweiterung ein wesentliches Bestimmungsstiick von Profes-
sionalitét.

Aus dieser Perspektive kann der Professionalisierungsprozess angehender Lehrkréfte
im doppelten Sinne als biographisch strukturiert betrachtet werden: zum einen aufgrund
des biographisch erworbenen Potenzials, das die habituell mitgebrachten Mdglichkeits-
rdume aufzeigt, zum anderen aufgrund der biographisch geprigten Deutungsmuster, die
fiir eine subjektiv sinnhafte Assimilierung der objektiven Professionalisierungsforde-
rungen sorgen (konnen) und hierdurch die eigenen Moglichkeitsrdume iiberhaupt erst
nutzbar machen. Erhalten Studierende nun die Gelegenheit, sich dieser biographischen
Vorstrukturiertheit bewusst zu werden, konnten Begrenzungen reflektiert, Deutungen
hinterfragt, Entwicklungsbedarfe formuliert und Lésungen antizipiert werden, vor allem
wenn die Reflexion personenbezogenen Eingangsmerkmalen wie beispielsweise Studi-
enwahlmotiven, Selbstwirksamkeitserleben oder pddagogischen Vorerfahrungen gilt:
Da diese Eingangsmerkmale — das kann die Professionalisierungsforschung (Cramer,
2016) gut belegen — die Kontur des habituell festgelegten Moglichkeitsraumes bestim-
men, bediirfen sie selbst einer Reflexion. Zugleich sind sie als Wahrnehmungs- und
Deutungsfilter an der Konstruktion des subjektiven Bildungsganges beteiligt. Das Bera-
tungsangebot von ProfiL, das diese Wahrnehmungs- und Deutungsprozesse professions-
bezogen unterstiitzen will, positioniert sich dementsprechend als Bindeglied zwischen
objektivem und subjektivem Bildungsgang, was unser Rahmenmodell verdeutlicht. Es
wird im Folgenden vorgestellt.
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2.3 Das Rahmenmodell von Profil

Anforderungen Aneignung und Deutung, Subjektive
des Studiums Wissensbildung Voraussetzungen
! als individuelle berufsbiographische !
Entwicklungsaufgabe z.B.
z.B.

' . Sozialisation

Curriculum pad. Vorerfahrung
Lehrveranstaltungen Profil Berufswahlmotive
Lehrmaterial Hochindividuelle Unterstiitzung: Zielorientierungen

Selbstwirksamkeit

Erkennen von Entwicklungsbedarf - Beanspruchung
teacher beliefs

Sozialformen

Leistungsnachweise

Formulieren von professionellen

Praktika Entwicklungsaufgaben
e Zielgerichtetere Professionalisierung

durch Bewiiltigung geklirter professioneller Entwicklungsaufgaben

Abbildung I: Rahmenmodell ProfiL

Das Konzept der professionsbezogenen Beratung (Profil) zielt darauf, Lehramtsstudie-
rende mithilfe eines der curricularen Anforderungen enthobenen Settings in Distanz zu
bringen: Zum einen geht es dabei um Abstand zu den objektiven Anforderungen des
Studiums und damit implizit zu den Anforderungen des angehenden Berufsfeldes, die
sich z.B. in den Curricula, den Lehrveranstaltungen oder den Leistungsnachweisen
innerhalb des Lehramtsstudiums widerspiegeln (sieche Abb. 1, linker Kasten). Zum an-
deren sollen die Studierenden in reflexive Distanz zu ihren individuell verschiedenen,
biographisch geprigten Eingangsvoraussetzungen gebracht werden, um damit die Bear-
beitung berufsbiographisch relevanter Fragestellungen zu ermdglichen, z.B.: Welche
Motive fithren zur Berufswahl Lehrer in? Welchen Zielorientierungen folgen die Stu-
dierenden wihrend ihrer Bildungs- und Lernprozesse im Studium? Wie gehen sie mit
Beanspruchungen um? usw. (siche Abb. 1, rechter Kasten). Unser Beratungsangebot
platziert sich damit bewusst zwischen universitérer Struktur und lernendem Subjekt, um
die Studierenden in ihrem Professionalisierungsprozess zu unterstiitzen, indem die pro-
fessionsbezogene (Selbst-)Reflexion die Bestimmung des Verhéltnisses von objektiven
Anforderungen und deren subjektiver Aneignung erlaubt (siche Abb. 1, Mitte oben):
Wenn es beispielsweise gelingt, Berufswahlmotive, Zielorientierungen oder Beanspru-
chungserleben in ihrer Abhingigkeit von der eigenen Biographie diskursiv herauszuar-
beiten, kdnnen Studierende im Abgleich mit den Anforderungen des Studiums und mit
den impliziten Anforderungen des zukiinftigen Berufes kooperativ erkunden, wie trag-
fahig ihre Motive, wie lernunterstiitzend ihre Zielorientierungen oder wie aussichtsreich
ihre Strategien im Umgang mit Beanspruchung in Studium und Beruf sind bzw. sein
werden. Auf dieser Grundlage lassen sich — so die zentrale Zielstellung von Profil —
nicht nur individuelle Entwicklungserfordernisse identifizieren, sondern zugleich Pas-
sungen zwischen Entwicklungsaufgaben und personenbezogenem Potenzial herstellen,
indem individuell mogliche und subjektiv sinnhafte Losungsstrategien antizipiert wer-
den. Solche berufsbiographischen Erkenntnisse bzgl. der Verquickung von Biographie,
Potenzial und beruflicher Entwicklung konnen die generative Sinnstruktur fiir den wei-
teren Professionalisierungsprozess in Studium und Beruf bilden, sodass die Studierenden
zunehmend besser in der Lage sind, ihre Professionalisierung zielgerichteter zu steuern
(siche Abb. 1, unten). Das Losen der aufgedeckten Entwicklungsaufgaben selbst, das
Betreiben des Professionalisierungsprozesses, verbleibt dabei in den Hianden der Studie-
renden. Zum einen bediirfte es dafiir einer Beratung, die {iber die Bachelorphase hinaus
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auch das Masterstudium, das Referendariat und den Berufseinstieg umfasst — die exis-
tiert aktuell aber noch nicht. Zum anderen nimmt unser Beratungsansatz die Studieren-
den als Expert_innen ihrer Biographie und ihrer Professionalisierung ernst und gewéhrt
entsprechend offene Reflexions- und Erkenntnisriume. Welches Beratungsverstindnis
die Grundlage fiir das Angebot von ProfiL bildet, soll im folgenden Abschnitt erldutert
werden.

2.4 Das Potenzial von Beratung fiir die Schaffung von
professionsbezogenen Reflexionsrdumen

Um den damit formulierten Anforderungen gerecht zu werden, wird im Folgenden das
dem Konzept zu Grunde gelegte Beratungsselbstverstindnis skizziert. Dabei verortet
sich dieses Beratungsangebot in einer in den letzten Jahrzehnten zunehmend ausdiffe-
renzierten Beratungslandschaft, die in ihrer Gesamtheit auf die gewachsene gesellschaft-
liche Bedeutung von Beratung verweist. Folgt man Dewe und Winterling (2005, S. 130),
so lasst sich Beratung als ,,ein Entwicklungselement sozialen Wandels sowie der indivi-
duellen Biografie- und Identitdtsgestaltung zugleich* betrachten, die in zahlreichen Aus-
pragungen im Spannungsfeld zwischen Reflexion und Information auffindbar ist (vgl.
hier und im Folgenden auch: Bauer, 2016; Bauer & Weinhardt, 2014; Weinhardt 2018).

Eine biographisch ausgerichtete Beratung in all ihren Facetten kniipft dann an Pro-
zesse an, die Alheit (2000) im Rekurs auf die Arbeiten von Kohli als Zwang zur Biogra-
phisierung bezeichnet. Mit diesem Begriff fasst er die in der Moderne biographisch
notwendig gewordene Integration einer Vielfalt an fragmentierten Rollen und Funkti-
onserfordernissen einer funktional differenzierten Gesellschaft in eine als ,,identisch® er-
lebbare Person. Dies filihrt zur dauerhaften Anforderung an Personen, sich bezogen auf
alle Lebensbereiche und Lebensphasen auf eine kontinuierliche biographische Selbstre-
flexivitit auszurichten. Besonders virulent wird dies aber bei Ubergéingen im Lebensver-
lauf (Weinhardt, 2014), zu denen auch der Ubergang ins Studium und von dort in die
Berufstitigkeit gerechnet werden kann. Neben der klassischen Studienberatung gibt es
an Universitdten und Hochschulen inzwischen eine Fiille von Angeboten, die Studie-
rende in dieser Phase unterstiitzen sollen.

Das im Folgenden vorgestellte Konzept fassen wir als professionsbezogene Beratung,
die darauf zielt, dass — wie klassischerweise im Format der Supervision — individuelle
Professionalisierungsprozesse einzelner Studierender angesprochen werden sollen, in
denen durchaus auch personliche Anteile thematisch werden kénnen. Andererseits gibt
es aber durch die regelhafte Einbettung des Angebots in die an der Universitit vorgehal-
tene Unterstiitzungsstruktur und durch dessen Verankerung im Studienverlauf einen kla-
ren curricularen organisatorischen Bezug.

Das Konzept von professionsbezogener Beratung folgt damit dem Selbstverstdndnis
von Nestmann und Sickendiek (2011), die Beratung als spezifische Form der zwischen-
menschlichen Kommunikation fassen. Beratung soll

,,Ratsuchende dabei unterstiitzen, Wahlmoglichkeiten abzuwégen, sich angesichts mehrerer
Alternativen zu entscheiden oder aber Optionen bewusst offen zu halten. Beratung ermog-
licht und fordert Zukunftsiiberlegungen und Planungen [...] und begleitet erste Handlungs-
versuche mit Reflexionsangeboten.” (Nestmann & Sickendiek, 2011, S. 109)

Die Spezifik dieser Gesprachsform konstituiert damit eine Asymmetrie zwischen Ratsu-
chenden und professionellen Berater innen im Hinblick auf die Problembetroffenheit,
aber auch im Blick auf die Expertise fiir die Gestaltung des Beratungsprozesses.
Jenseits dessen folgt dieses Beratungsverstindnis aber der Idee, dass es darum geht,
individuell und anliegenorientiert Selbstklarungsprozesse bei Ratsuchenden anzuregen
(Bauer, 2014). Beratung stellt damit nicht auf Ratschlége und Direktiven ab, sondern
versucht, Reflexionsanregungen zu geben, einen Reflexionsraum zu erdffnen, in dem
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Ratsuchende befahigt werden, sich ihre eigenen Urteile zu bilden und ihre Entscheidun-
gen selbst zu treffen. Je nach Beratungsfeld sind damit auch informierende Anteile und
die Vermittlung spezifischen Wissens iiber bestimmte Problemstellungen verbunden.
Dennoch bleibt Beratung ausgerichtet auf eine gemeinsam im Gespriach entwickelte
Zielvorstellung und auf eine grundlegende Ergebnisoffenheit. Dieses Grundverstiandnis
durchzieht alle modernen Beratungskonzepte sowohl im psychosozialen Bereich als
auch im berufsbezogenen Bereich, allerdings mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzun-
gen. Das im Folgenden vorgestellte Konzept einer professionsbezogenen Beratung lésst
sich daher in der Vielfalt von differenzierten Beratungsangeboten nicht ohne weiteres
verorten. Es bewegt sich an der Schnittstelle zwischen einer dezidiert auf individuelle
Problemstellungen ausgerichteten Studien- und Berufsberatung und einer in der konkre-
ten Berufspraxis verorteten Supervision und Fallberatung. Es grenzt sich damit ab von
einem Verstdndnis von Beratung und Supervision, in dem die emanzipative Kraft von
Beratung und die Forderung eines als autonom gedachten Subjekts in spezifischer Weise
ins Zentrum geriickt wird (Groning, 2013). Mit diesem Zuschnitt kniipft das Beratungs-
angebot an Konzepte der Bildungsgangforschung an, indem versucht wird, durch die
kontinuierliche beraterische Begleitung und Reflexion studienbezogener Erfahrungen ei-
ner notwendigen Individualisierung im Lehramtsstudium gerecht zu werden.

3 Das Konzept einer professionsbezogenen Beratung: ProfiL

3.1 Das Beratungssetting im Uberblick

Profil wurde 2016 als Projekt an der Universitdt Tiibingen eingefiihrt und richtet sich
an Studierende zu Beginn des zweiten Semesters, die das Beratungsangebot bis zum
Ende ihres Bachelorstudiums wahrnehmen koénnen. Derzeit nehmen drei Kohorten von
Studierenden (insgesamt 63 Studierende in 16 Gruppen) teil.? ProfiL sieht zehn Bera-
tungssitzungen iiber den BA-Studienverlauf vor. Dies entspricht zwei Sitzungen pro Se-
mester im Umfang von je 2,5 Stunden. Die Gruppen werden zu Beginn des Studiums
zusammengestellt und bleiben moglichst konstant. Die Teilnehmenden erhalten eine
Teilnahmebestdtigung, jedoch keine ECTS-Punkte.

Inhaltlich ist das Setting in zwei Dimensionen vorstrukturiert: So existieren 14 The-
menpakete, an denen sich die Beratung ausrichten soll und die im Wahlpflichtmodus bei
freier Wahl der Reihenfolge von den Gruppen bearbeitet werden: Berufswahlmotive,
Herkunftsfamilie, eigene Schulerfahrungen, padagogische Vorerfahrungen, Idealbild
Lehrer in, Rollenwechsel, Passung Person-Beruf, Beruf-Berufung-Job, Zielorientierun-
gen, Lehrer in-Schiiler in-Beziehung, Heterogenitét und Vielfalt, Umgang mit schwie-
rigen Situationen, Beanspruchungserleben und Exit-Optionen. Die Bearbeitung der
Themen erfolgt tiber einen Wahlpflichtmodus: Auf Themenkarten (s. Abb. 2 auf der fol-
genden Seite) finden die Studierenden die jeweils wesentlichsten Informationen und Re-
flexionsimpulse, auf deren Grundlage sie gemeinsam das Thema der néchsten Sitzung
festlegen. Individuelle thematische Anschlusspunkte koénnen die Teilnehmenden iiber
ein vom Projekt bereitgestelltes Entwicklungsbuch (s. Kap. 3.4) generieren, in dem sie
sich vor- und nachbereitend auf die Impulse einlassen.

Die zweite Ebene der inhaltlichen Strukturierung ergibt sich dadurch, dass die
Themen in jeder Beratungssitzung entlang der vier Dimensionen Person, Unterricht,
Schiiler_innen, Schule reflektiert werden, sodass wesentliche Aspekte einer lehramts-
spezifischen Professionalitidt angesprochen und ein ,,Abgleiten” der Beratungsprozesse
beispielsweise in ungerichtete Selbstexplorationen vermieden werden.

Wesentlicher Bestandteil der Projektentwicklung ist eine umfangreiche Begleitforschung, in der sowohl
prozessbegleitend formativ als auch summativ zentrale Aspekte der Durchfithrung und Effekte des Ange-
bots erhoben werden sollen. Dabei werden offene Interviews, Protokollanalysen der Beratungssitzungen
und eine standardisierte, kontrollgruppengestiitzte Befragung durchgefiihrt. Erste Ergebnisse sind Ende
2019 zu erwarten.
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O @ MOGLICHE
e/ INFOBOX REFLEXIONSFRAGEN

Wie erfolgreich sich das Studium gestaltet, Was hat Sie dazu bewegt, das Lehramtsstudium

héngt u.a. von der BerufswahImotivation ab. aufzunehmen und perspektivisch den Lehrer*innenberuf zu
ergreifen?

Unterschieden wird zwischen extrinsischen

Motiven (duBere Anreize wie Gehalt, Zu welchem Zeitpunkt haben Sie sich dazu entschieden,

Arbeitszeiten,...) und intrinsischen Motiven Lehrer*in zu werden? Wie sicher sind Sie sich in lhrer

(inhaltliche Anreize wie Freude an der Entscheidung?

Wissensvermittlung oder am Umgang mit

Kindern/Jugendlichen). Wenn Sie mit Blick auf Ihre Berufswahl die Anteile lhrer
intrinsischen und Ihrer extrinsischen Motive vergleichen —

Bedeutsam ist auch der Zeitpunkt der welcher Anteil iberwiegt bei lhnen? Welche Motive stehen

Berufswahlentscheidung. fiir Sie im Vordergrund?

Was denken Sie, wie sich lhre individuelle Motiviage auf
Ihr persénliches Studierverhalten/Ihre zukiinftige
Berufstétigkeit auswirkt/auswirken wird?

| Thema: Berufswahimotive @ Herkunftsfamilie, Passung Person-Beruf, Zielorientierungen |

Abbildung 2: Beispiel einer Themenkarte (Berufswahlmotive)

Die Gruppen werden begleitet von systemisch ausgebildeten Beratungsfachkréften, die
ebenfalls fiir die gesamte Dauer des Programms fest zugeteilt sind. Auf der Grundlage
eines im Projekt entwickelten thematischen Manuals (Bauer, Christ, Kniep, Lange &
Weinhardt, 2017) erhalten die Berater innen (innerhalb der drei Kohorten: fiinf Bera-
ter_innen) im Vorfeld eine ausfiihrliche Schulung; wihrend des Beratungszeitraums
erfolgen Auswertungsgesprache zwischen Projektleitung, Projektmitarbeiter innen und
Berater _innen, um den Professionsbezug der Beratungen sicherzustellen. Das Manual
erldutert die theoretischen Grundlagen des Konzepts, enthdlt Vorschlidge zur methodi-
schen Strukturierung von Sitzungen und weist die 14 Themenpakete aus.

3.2 Notwendigkeit und Aufbau eines geschiitzten Reflexionssettings

Reflexion und Reflexivitit wird im Rahmen von Professionalisierungsprozessen ange-
hender Lehrer innen ein grofler Stellenwert zugeschrieben (z.B. Hacker, 2017; Reh,
2004), um durch die Ausbildung eines reflexiven Habitus zukiinftig das eigene péda-
gogische Handeln beobachten, einordnen und ggf. modifizieren zu kdnnen und das im
Wissenschaftssystem erworbene Wissen in handlungsleitendes Wissen fiir die Berufs-
ausiibung zu transformieren (Dewe, 2012). Habituelle Dispositionen als Konsequenz bi-
ographischer Erfahrungsaufschichtungen sind zunéchst wenig bewusstseinsfahig und
nicht Inhalt, sondern im besten Fall diffus bemerkte Moderatoren des Wissenserwerbs
im Studium. Sollen sie expliziter zugénglich gemacht werden, bendtigen Studierende
mehr oder weniger weitreichende Einblicke in ihre Lebensgeschichte und die damit ver-
bundenen Sedimentationen. Die zum Teil sehr personlichen Informationen und zugehd-
rigen Reflexionsprozesse bediirfen dann eines situativ verankerten Schutzes, zum Bei-
spiel in Form der methodischen Kompetenz universitétsexterner Berater _innen, in Form
einer vertrauenerweckenden Atmosphére sowie entsprechender Regeln im Umgang mit
solch sensiblen Angaben. Untersuchungen zeigen, dass Studierende ein Beratungssetting
unter anderem dann als unterstiitzend erachten, wenn es durch Verpflichtung zur Ver-
schwiegenheit geschiitzt ist und sie keine Nachteile befiirchten miissen (vgl. Krichter,
2018, S. 265f.). Zugleich scheint wichtig, dass es das Vorgehen der Beratenden struktu-
riert, damit diese sachlich distanziert bleiben und nicht in Themenbereiche vordringen
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konnen, die der Ratsuchende nicht besprechen mochte, weil sie zu privat sind, den Bezug
zur Ausbildung verlieren oder gar die Grenze zur Psychotherapie iiberschreiten (vgl.
Krichter, 2018, S. 258f.).

Untersuchungen zeigen zudem (s.u.), dass auch die Intensitét und die Qualitit der Re-
flexionen von den personellen und organisatorischen Rahmenbedingungen abhingig
sind. In Umgebungen, in denen persdnliche Daten ungewisser Behandlung ausgesetzt
sind oder in denen ein Zwang (zur Preisgabe solcher Angaben) besteht, bleiben Reflexi-
onsprozesse allgemein-oberflachlich oder unvollstindig; die Bereitschaft zum Reflektie-
ren und die Zufriedenheit der Reflektierenden nehmen ab: Wenn ,,Subjekte in einen Ab-
arbeitungs- und Darstellungsmodus gedringt werden, trigt dies moglicherweise [...] zu
einem Reflexionsabschluss, zu Formen defensiven Reflektierens bei (Hacker, 2017,
S. 23f.). Die besondere Stirke des Beratungsangebots ProfiL liegt deshalb darin, beson-
deren Wert auf die Ausgestaltung eines passenden Reflexionsrahmens zu legen:

* Erstens ist die Teilnahme — aus verschiedenen Griinden — freiwillig. Untersuchungen
zu schriftlichem und miindlichem Reflektieren in verschiedenen Lehr-Lern-Settings
decken auf, dass verpflichtende Reflexionen nicht nur defensiv auf das formale Erfiil-
len von institutionellen Erwartungen und Leistungsanspriichen gerichtet werden (vgl.
Idel & Schiitz, 2017, S. 208; Rosenberger, 2017), sondern auch wenig tiefgriindig,
wenig individuell und wenig selbstbezogen sind (z.B. Brouer, 2007; Roters, 2012).
Sie bleiben auch dann wenig reichhaltig, wenig kritisch, kaum mehrperspektivisch,
wenn das Reflexionssetting im Sinne eines Scaffolding strukturiert ist (Gutzwiller-
Helfenfinger, Aeppli & Lotscher, 2017; Picard & Imhof, 2010). Sehen Studierende
keinen Reflexionsanlass, lehnen sie Gespriche als kiinstlich erzeugt ab (vgl. Krichter,
2018, S. 268ff.). Hinzu kommt, dass ProfiL zwar als attraktives Zusatzangebot ange-
nommen wird, das eben jenseits der curricularen Anforderungsstruktur besteht. Da
aber die Reflexion trotzdem nicht durchweg auf der Grundlage individueller oder
praktischer Anldsse erfolgt, braucht es auch diesbeziiglich die Freiwilligkeit, damit
die Studierenden nicht in Widerstand zum Beratungsangebot geraten (vgl. Hécker,
2017, S. 26ft.).

» Zweitens sind ProfiL-Berater innen externe Beratungsfachkréfte, die nicht in Lehr-
aufgaben der Universitét Tiibingen eingebunden sind. Thr sonstiges berufliches Beti-
tigungsfeld tiberschneidet sich nicht mit dem Ausbildungsfeld der teilnehmenden Stu-
dierenden, sodass ein bewertungsfreier, rechenschaftsfreier und abhéngigkeitsfreier
Raum etabliert wird, der zwingend ist, soll es zu Reflexionen von ausreichender Qua-
litdit kommen. Zum einen bleibt stets eine gewisse Sensibilitdt oder gar Skepsis ge-
geniiber Lehrenden bestehen, was die Realisierung der Verschwiegenheit angeht (vgl.
Kréchter, 2018, S. 274). Studierende erleben diesbeziiglich durchaus eine Vermi-
schung verschiedener Rollen und Zielkonflikte (vgl. Krachter, 2018, S. 271f.). Stu-
dierende schétzen die Beratungssituation dann als ungiinstig ein, wenn z.B. Leistungs-
situationen hergestellt werden, Bewertungen stattfinden, die Redeanteile der
Beratenden zu groB3 und Gespréchsstrukturen zu eng gesetzt sind oder wenn Studie-
rende sich examiniert oder unverhdltnisméBig hart kritisiert fiihlen (vgl. Krichter,
2018, S. 258ff.). Alle Berater_innen verfligen aus diesen Griinden iiber eine systemi-
sche Zusatzqualifikation, die methodisch besonders geeignet ist, den geforderten er-
gebnisoffenen Reflexionsraum zur Verfiigung zu stellen, der Studierende als Ex-
pert_innen fiir ihre (berufs-)biographische Disposition ernst nimmt, die Aufdeckung
von Entwicklungsaufgaben an die je eigenen Ressourcen anschlieBen ldsst und sie
nicht beraterisch-direktiv liberschreibt (siche auch Kap. 2.3).

* Drittens wéhlen die Studierenden die Reihenfolge und die Schwerpunkte der zu bear-
beitenden Inhalte mithilfe des Themenkatalogs selbst aus, so dass gruppenindividuelle
Schwerpunktsetzungen und Beratungsanldsse moglich sind, was sich giinstig auf die
Motivation der Studierenden und den Verlauf der Beratung auswirken kann (vgl.
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Kosinar, 2017, S. 156f.; Krichter, 2018, S. 259f. und 265f.). Wiirden universititsin-
terne, curricular involvierte Dozierende die Studierenden beraten, kdnnte es implizit
oder explizit zu Beeinflussungen bzgl. der inhaltlichen Relevanzsetzungen kommen
(Krichter, 2018). Die objektiven Anforderungen von Studium und zukiinftigem Beruf
konnten dann in Relation zu den subjektiven Perspektiven und Potenzialen eventuell
an Dominanz gewinnen. Das Beratungsangebot selbst wiirde seine konstitutive ver-
mittelnde Funktion verlieren und zunehmend lehrenden bzw. Seminarcharakter an-
nehmen, was der systemischen Grundlegung zuwiderliefe.

* Viertens sind die ProfiL-Gruppen ausgesprochen klein und bleiben {iber den gesamten
Beratungszeitraum hinweg konstant; die Teilnehmer innen kennen sich oder konnen
sich kennenlernen und eine vertraute Atmosphére entstehen lassen, die dem Schutz-
charakter des Beratungssettings dient.

+ Fiinftens ist die Grundstruktur der Reflexion stark individuumsorientiert. Auch wenn
sich die Teilnehmer innen in kleinen Gruppen zusammenfinden, ist das Ziel, sie im
Rahmen der Beratung bei der Definition ihrer je individuellen Entwicklungsziele und
-aufgaben zu unterstiitzen und damit die beschriebenen sehr heterogenen Aneignungs-
und Integrationsprozesse personenbezogen zu bearbeiten, was im Sinne der Studie-
renden ist (vgl. Kréchter, 2018, S. 265f.).

3.3 Theoretische und empirische Begriindung der Beratungsinhalte

In der Forschung zur Lehrer innenbildung sind verschiedene personengebundene Merk-
male von Lehramtsstudierenden, die als Eingangsvoraussetzungen die professionelle
Entwicklung in Studium und Beruf beeinflussen konnen, inzwischen umfangreich er-
fasst (Cramer, 2016). Dabei lassen sich stabile und dynamische Merkmale unterschei-
den: Herkunftsmerkmale, Personlichkeitsmerkmale und Leistungsmerkmale bestimmen
z.B. genauso wie Berufswahlmotive und piddagogische Vorerfahrungen die Ausgangs-
lage der individuellen Professionalisierung und damit auch, wie Lehramtsstudierende die
Angebote der Lehrer innenbildung nutzen (Cramer, 2016). Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, Beanspruchungserleben oder Zielorientierungen nehmen ebenfalls Einfluss auf
die Entwicklung, kénnen aber durchaus einem Wandel unterliegen (z.B. Cramer, 2016).
Wenn es nun darum geht, die personliche Berufseignung der Studierenden zu identifi-
zieren bzw. zu entwickeln, geraten diese Merkmale unweigerlich ins Zentrum der insti-
tutionellen Wahrnehmung. Gleichzeitig gibt es an den lehrer_innenbildenden Hochschu-
len und Universititen nur eine kleine Auswahl an Veranstaltungen, in denen auf solche
individuellen Eingangsvoraussetzungen iiberhaupt Bezug genommen wird, damit die
Studierenden die Gelegenheit erhalten, diese Eingangsvariablen als die Bedingungen,
Moglichkeiten und Beschrankungen der eigenen Professionalisierung bzw. des zukiinf-
tigen Lehrer innenhandelns zu erkennen und zu reflektieren. Daher bilden genau diese
Merkmale in unserem Manual eine zentrale Grundlage fiir die Auswahl und Zusammen-
stellung der Reflexionsthemen, aus denen die Beratungsgruppen wéhlen (s. Kap. 3.1).
Anhand von zwei ausgewahlten Themen — Beanspruchungserleben und Zielorientierun-
gen — soll verdeutlicht werden, welche Zusammenhénge zwischen personengebundenen
Merkmalen und jeweiligem Professionalisierungsverlauf zur Reflexion gelangen kénn-
ten und wie diese auch im Rahmen des Manuals beschrieben und begriindet werden; die
konkrete Ausgestaltung des Themas erfolgt dann entlang der individuellen Anlésse und
Bedarfe in den einzelnen Beratungsgruppen.
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3.3.1 Sitzungsthema Beanspruchungserleben

Lehrkrifte sind, d4hnlich wie Angehdrige anderer Berufe aus dem Bereich Bildung und
Betreuung auch, besonderen psychischen Belastungen ausgesetzt, die sich u.a. in einer
zunehmenden Anzahl von Erschopfungszustinden oder gar Burnout widerspiegeln. Mit
der Potsdamer Lehrerstudie wurden sowohl die Belastung und die psychische Gesund-
heit als auch das personliche Bewiltigungsverhalten untersucht (z.B. Schaarschmidt &
Kieschke, 2013). Aus der Analyse ergaben sich vier Beanspruchungsmuster: Gesund-
heit, Schonung, Risiko A (iiberhohtes Engagement, geringe Distanzierungsfahigkeit)
und Risiko B (Resignation, wenig offensive Problembewéltigung). Fast 60 Prozent der
befragten Lehrpersonen, besonders Lehrerinnen, lieen sich einem der beiden Risiko-
muster zuordnen, die mit der Gefahr von physischen oder psychischen Erkrankungen
einhergehen, wihrend nur 17 Prozent dem Gesundheitsmuster entsprachen (vgl. Schaar-
schmidt & Kieschke, 2013, S. 90). Beachtenswert ist diesbeziiglich, dass bereits knapp
40 Prozent der Lehramtsstudierenden zu einem der beiden Risikomuster und 31 Prozent
zum Schonungsmuster (geringe Bedeutsamkeit der Arbeit, geringer beruflicher Ehrgeiz,
fehlende oder abnehmende Motivation) gehdren und damit problematische Belastungs-
profile bereits zu Beginn der Berufslaufbahn aufweisen (vgl. Schaarschmidt, 2005,
S. 57ff.). Dabei nimmt der Anteil des Risikomusters zu, je unsicherer die Studierenden
beziiglich ihrer Berufswahl sind (vgl. Schaarschmidt, 2005, S. 57ff.) und je spéter sie
sich entscheiden (vgl. Rothland, 2011, S. 191f.). Je mehr die Studierenden dagegen iiber
padagogische Vorerfahrungen verfiigen, desto weniger erschopft fiihlen sie sich (vgl.
Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012, S. 282f.) und gehoren eher nicht einem der
Risikomuster an.

Fiir eine gesundheitsforderliche Wahrnehmung und Deutung des jeweils eigenen Be-
anspruchungserlebens eignen sich aufgrund dieser Beispielbefunde solche Reflexionsin-
halte wie Verausgabungsbereitschaft, Perfektionsstreben, Widerstandsfahigkeit, Prob-
lembewiltigung, Selbstregulation, das Einholen sozialer Unterstiitzung oder auch die
Tragfahigkeit von Berufswahlmotiven. Welche dieser einzelnen Aspekte in welcher
Form und Intensitdt in den Fokus geraten, hingt von den konkreten Erfahrungen der
Studierenden mit Beanspruchung und Belastung ab und sicherlich auch davon, wie diese
Erfahrungen bisher ihr Wahrnehmen und Handeln strukturiert haben. Gelingt es mit Un-
terstlitzung der Berater innen, diesen Wissensvorrat zundchst tiberhaupt zu heben, las-
sen sich je individuell anschlussfiahige Ressourcen und Strategien herauskristallisieren,
die es den zukiinftigen Lehrer_innen erleichtern sollen, den Herausforderungen und Be-
lastungen des Berufes widerstandsfahiger zu begegnen oder sich der eigenen — giinstigen
oder ungiinstigen — Bewiltigungsmuster zumindest bewusst zu bleiben.

3.3.2 Sitzungsthema Zielorientierungen

Zielorientierungen lassen sich grob in die Kategorien Lern- und Leistungszielorientie-
rung differenzieren (vgl. Nolle, 2016, S. 24): Lernzielorientierung bedeutet zunéchst
ganz allgemein, dass sich eine Person als entwicklungsfahig wahrnimmt und Situationen
sucht oder zulésst, in denen sie sich entwickeln kann, z.B. mittels Feedback. Solche Per-
sonen sind deutlicher intrinsisch motiviert. Personen mit einer geringeren Lernzielorien-
tierung, das heif}it einer stirkeren Leistungszielorientierung, versuchen dagegen, solche
Situationen eher zu vermeiden, damit Defizite und Scheitern verdeckt bleiben bzw. weil
ein Sichtbarwerden den Selbstwert bedroht; Situationen mit Bewertungscharakter ver-
stirken diese Vermeidungstendenzen. Der Fokus gilt dann der Performanz, die in erster
Linie einer moglichst positiven Selbstdarstellung dient. Angehende Lehrer innen, die
Lerngelegenheiten vermeiden oder eine reprasentable Performanz anstreben, berauben
sich so wichtiger Erkenntnisse bzgl. des eigenen Entwicklungsstandes, was die Wahr-
nehmung wesentlicher Entwicklungsmoglichkeiten einschrinkt.
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Untersuchungen zu verschiedenen Zielorientierungen decken auBlerdem Unterschiede
beziiglich der Lernqualitit und des Lernverhaltens auf: Lehramtsstudierende bzw. Lehr-
amtsanwarter_innen, die lernzielorientiert agieren, verwenden elaboriertere Methoden,
zeigen mehr Fleil, Ausdauer und Widerstandsfahigkeit und gehoéren insofern eher dem
oben beschriebenen Gesundheitsmuster zu (vgl. Liidmann, Beckmann & Boeger, 2016,
S. 106ff.; Nitsche et al., 2017, S. 23ff.). Lehramtsstudierende bzw. Referendar innen,
die eine defizitire Selbstdarstellung vermeiden mochten, sind dagegen eher iiberfordert,
pflegen einen zynischen Umgang mit Schiiler innen und werden von diesen als weniger
gerecht, engagiert und interessiert beschrieben (vgl. Klusmann, Kunter, Trautwein &
Baumert, 2006, S. 169f.; Tonjes-von Platen, 2010, S. 87ff.). Sie gestalten ihren Unter-
richt zudem weniger strukturiert und kooperativ (vgl. Nitsche et al., 2017, S. 23ff.).

Wie zu sehen ist, beeinflussen Zielorientierungen als motivationale Faktoren das be-
rufsbezogene Wahrnehmen, Erleben und Handeln von (angehenden) Lehrer innen in
hohem Malfe. Sich diese sehr einflussreichen Regulatoren bewusst zu machen und zu
reflektieren, stellt einen ersten Schritt dar, leistungszielorientiertes Verhalten zu entde-
cken und zu hinterfragen bzw. lernzielorientiertes Handeln zu bestérken. Auf der zur
Beratungssitzung ,,Zielorientierungen™ gehdrenden Themenkarte finden sich entspre-
chende Reflexionsimpulse: Wie schitzen Sie die Verdnderbarkeit Ihrer Fihigkeiten ein?
Was motiviert Sie in Leistungssituationen? Was hilft Ihnen im Umgang mit Misserfol-
gen? Mit Unterstiitzung der Berater _innen lassen sich solch affektiv aufgeladene Erfah-
rungen in (berufs-)biographisch relevante Erkenntnisse verwandeln, die es erlauben, res-
sourcenorientierte Strategien zum Umgang mit diesen Situationen zu erarbeiten.

Damit die Bearbeitung der einzelnen Themen tatsidchlich entlang der objektiven An-
forderungen des zukiinftigen Berufes geschieht und nicht zu einer allgemeinen psycho-
sozialen Beratung gerit, hilt das Manual ergénzendes didaktisches Material vor, das ei-
ner entsprechenden Strukturierung der Beratungssitzung dient.

3.4 Die Strukturierung der Beratungssitzungen

Einerseits ist es fiir die Konzeption des Beratungsangebots von zentraler Bedeutung, dass
die Beratungsgespriache ihren Professionsbezug nicht verlieren. Anderseits sollen die
Beratungssitzungen gruppenspezifisch ausgestaltbar sein und nicht durch eine zu starke
Standardisierung eine moglicherweise defensive Haltung oder sogar Widerstand erzeu-
gen. Insofern bedarf es einer behutsamen, aber doch stringenten Strukturierung, die die
wechselseitige Anschlussfahigkeit von institutionellem Anspruch und individuellem An-
lass sichert. Deswegen werden lediglich zwei strukturgebende Materialien bereitgestellt:
ein sogenanntes Entwicklungsbuch fiir die Studierenden (als sitzungsexternes Material)
und ein Reflexionspad fiir die Berater innen (zur Verwendung in den Sitzungen).

Das Entwicklungsbuch erhalten die Teilnehmenden zu Beginn des Beratungsangebo-
tes. Es ist minimal strukturiert, um einen individuellen Umgang zu gewéhren: Fiir jede
der anstehenden Beratungssitzungen wurden zwei Seiten angelegt. Auf der ersten Seite
konnen die Studierenden das Thema eintragen und im Vorfeld der Sitzung, unter der
Rubrik ,,Fragen im Vorfeld*, notieren, was sie mit dem Thema verbinden und was ihnen
wichtig wire, in Bezug auf dieses Thema zu besprechen. Auf dieser Seite kdnnen also
erste individuelle Zugénge hergestellt und individuelle Bedarfe formuliert werden. Nach
den einzelnen Beratungssitzungen schreiben die Teilnehmer innen unter den Rubriken
»Frage zum Nach-Denken* und ,,Frage zum Weiter-Denken* auf, was sich fiir sie als
(besonders) wichtig erwiesen hat und was sie sich als Konsequenz aus den Sitzungsta-
tigkeiten fiir den weiteren Professionalisierungsprozess vornehmen. Entwicklungserfor-
dernisse, die sich im Laufe des Reflektierens herauskristallisiert haben, finden an dieser
Stelle eine Fixierungsmoglichkeit. Das Fiihren dieses Entwicklungsbuches wird mit
Riicksicht auf die notwendige Selbstbestimmung bzgl. der professionsbezogenen Selbst-
steuerung nur angeregt, nicht jedoch erzwungen.
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Das Reflexionspad (s. Abb. 3) von ProfiL stellt ein Raster zur Verfligung, das dafiir
sorgt, dass sich die Beratungsgespriche und Beratungsaktivititen immer wieder auf ih-
ren Professionsbezug riickbesinnen. Es handelt sich dabei um die graphische Darstellung
der vier Ebenen, auf die sich die angestellten Reflexio-
nen immer wieder richten sollen: Bezug zur eigenen
Person, Bezug zur Gestaltung von Unterricht, Bezug zur
Beziehungsgestaltung zu Schiiler innen, Bezug zur
Schule als Organisation. Diese Dimensionen greifen
zum einen auf die von Hericks (2006) herausgearbeite-
ten zentralen Entwicklungsaufgaben der Rollenfindung,
Vermittlung, Anerkennung und Institution zuriick, die
mit dem Berufseinstieg gelost werden miissen. Zum an-
deren entsprechen sie zugleich den verschiedenen Ebe-
nen, entlang derer sich berufsbezogene Uberzeugungen
systematisieren lassen (Reusser & Pauli, 2014). Dem-
entsprechend werden die Gespriche und Aktivititen
Z| fortlaufend folgenden Fragen unterzogen: Was hat das
 ONNIVISTD §NZ 5073 Thema, zum Beispiel Beanspruchungserleben, mit mir
Abbildung 3 Reflexionspad als zukiinftiger Lehrpersoq zZu tgn? Wasnhat.das Thema

Beanspruchungserleben mit meiner zukiinftigen Unter-
richtsgestaltung zu tun? Was hat das Thema Beanspruchungserleben damit zu tun, wie
ich die Beziehung zu meinen zukiinftigen Schiiler innen gestalte? Und was hat das
Thema Beanspruchungserleben mit dem zukiinftigen Kollegium, mit der zukiinftigen
Schulleitung, mit schulinternen Regelungen oder Konventionen usw. zu tun? Aus den
Protokollen ist ersichtlich, dass diese Beziige auf sehr unterschiedliche Weise geschaffen
werden. In manchen Sitzungen sind sie rein verbaler Natur; in anderen Sitzungen sortie-
ren die Teilnehmenden zuvor erarbeitete und beschriftete Karten den vier Ebenen zu, um
durch diese Neuordnung entweder weitergehende Reflexionsimpulse zu gewinnen oder
um die bis dahin geleistete Erarbeitung des (berufs-)biographisch relevanten Wissens
zusammenfassend abzuschlieBen. Dabei findet immer auch eine vielfiltige Verkniipfung
von Theorie und Praxis statt.

INMHIIZ38 8N

THEMA
1

TN

3.5 Die Verkniipfung von Theorie und Praxis anhand von Beispielen

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis nimmt im Zuge des Beratungsangebotes von
ProfiL andere Konturen an als in Vorlesungen und Seminaren. Die Studierenden bringen
zumeist ihre ganz eigenen Praxisbeziige in Form individueller Erfahrungen, Erkennt-
nisse oder Uberzeugungen ein, die durch die Aktivierung weiterer Wissensbestinde und
durch die Erarbeitung von Ressourcen und Strategien angereichert werden. Das Thema
Beanspruchungserleben zum Beispiel erschlief3t sich {iber aktuell erlebte Beanspruchun-
gen im Orientierungspraktikum (gymnasiales Lehramt) bzw. im Praxissemester (beruf-
liches Lehramt) oder iiber Probleme mit dem Zeitmanagement. Die Berater innen
présentieren unter anderem Modelle zu Grundbediirfnissen, Stresserleben und Stressbe-
waltigung, aus denen heraus sich individuelle Moglichkeiten der Distanzierungsféhig-
keit, Priorisierung und Ressourcenaktivierung schdpfen lassen. Im Ubertrag auf Un-
terrichtssituationen generieren die Studierenden dann Ideen, welche Ressourcen und
Netzwerke in der Organisation Schule zur Verfligung stehen oder ins Leben gerufen
werden konnten. Auch bezogen auf das Thema Zielorientierungen lésst sich eine viel-
schichtige Anndherung erkennen. Zum Beispiel bearbeiten die Teilnehmenden negative
Bewertungen, die sie zu ersten Unterrichtserfahrungen erhielten. Durch eine kollegiale
Fallberatung werden diese Erfahrungen umstrukturiert, sodass aus einer leistungsziel-
orientierten Perspektive eine lernzielorientierte resultiert, aus der sich weitere Entwick-
lungsschritte ableiten lassen. Neben diesen praktischen Anldssen fanden aber auch struk-
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turtheoretisch inspirierte Auseinandersetzungen hinsichtlich der Antinomie Lernforde-
rung vs. Leistungsmessung statt, bei denen es darum geht, Lern- und Leistungszielori-
entierung in ihren jeweiligen Vor- und Nachteilen und in ihren Auswirkungen auf den
eigenen zukiinftigen Unterricht zu reflektieren.

Was deutlich wird, ist die tatsdchlich stattfindende gruppenspezifische Auspragung
der Themen, die es den Studierenden erlaubt, die institutionell, das heif}t, {iber die pro-
fessionsbezogene Forschung relevant gesetzten Themen individuell zu fassen. Die Pro-
tokolle, die die Berater innen nach den Sitzungen schreiben, zeigen, dass es Themen
gibt, an die zu bestimmten Zeitpunkten eine individuelle Anschlussfahigkeit eher be-
steht. In der ersten Kohorte beispielsweise wéhlten acht von neun Gruppen das Thema
»Umgang mit schwierigen Situationen innerhalb der ersten drei inhaltlich bestimmba-
ren Sitzungen. (Die erste Sitzung war im Vorhinein als Sitzung zum Kennenlernen the-
matisch festgelegt worden.) Oft sammelten die Gruppen zunéchst solche Situationen
entlang der vier Reflexionsebenen, machten sich diesbeziiglich als Noviz_in oder als
Expert_in kenntlich und tauschten sich aus, ehe dann eine sehr begrenzte Anzahl von
Beispielen herausgegriffen wurde, anhand derer Wissen zu Stressindikatoren, Stress-
kompetenz oder Resilienz erarbeitet bzw. angewendet wurde, um konkrete Losungs- und
Handlungsrdume zu entwerfen. Die Beispiele reichten dabei von der oder dem schwie-
rigen Schiiler_in bis zu der oder dem schwierigen Schulleiter in, vom Umgang mit
Schiiler_innen, die von einem Schicksalsschlag betroffen sind, bis hin zu hilflosen El-
tern, von der Sicherheit vorgegebener Regelungen bis zur Suche nach Gestaltungsfrei-
rdumen in der Organisation Schule.

Ein weiteres frith gewéhltes Thema ist ,,Idealbild Lehrer in*“: Sechs von neun Grup-
pen aus Kohorte 1 wéhlten dieses Thema innerhalb der ersten beiden Sitzungen. Manche
Gruppen sammelten zunéchst die Facetten ihres Ideals, beschrieben die aktuelle Entfer-
nung von diesem Ideal und kristallisierten ndchste Entwicklungsschritte heraus. Zugleich
grenzten sie sich von Perfektionsbildern ab. Andere Gruppen fragten zunéchst, zum Bei-
spiel unter Einbezug aktueller Praxiserfahrungen, wo die Idealvorstellungen ihren Ur-
sprung nehmen, was sie beeinflusst und was sie mit der eigenen Person machen. Wieder
andere Gruppen ordneten die Bestandteile des Ideals den vier Reflexionsebenen Person,
Unterricht, Schiiler_innen und Schule zu und entdeckten dadurch, dass einzelne Facetten
ein und desselben Ideals in Bezug zu den verschiedenen Ebenen sich auch als konflikt-
haft erweisen und deshalb ambivalent einzuschétzen sind. Die Zuordnung zu den vier
Reflexionsebenen generierte auch die Erkenntnis, dass Lehrer innen, Schiiler innen,
Kolleg_innen, Schulleitungen und Administration sicherlich unterschiedliche Idealvor-
stellungen vertreten, was an die Lehrkrifte hohe Anforderungen stellt, mit den zum Teil
unvereinbaren Erwartungen l6sungsorientiert umzugehen.

Insgesamt Idsst sich nicht nur eine gruppenspezifische bzw. individuelle Auspragung
der Themen, wie sie den Intentionen des Beratungsangebotes von Profil entspricht, fest-
stellen. Zugleich sieht man auch, wie vielfiltig die je individuellen Zuginge und An-
schliisse sind, die die Teilnehmenden zu den vorgegebenen Themen herstellen. Diese
Kombination aus institutionell-verpflichtender und individuell-selektierter Relevanzset-
zung, die durch kein Seminar in seiner Ausdifferenziertheit plan- oder gar durchfiihrbar
ist, kann fiir beide Seiten gewinnbringend sein: Die Studierenden formulieren — das zei-
gen die Protokolle — recht hdufig, was sie aus den einzelnen Sitzungen heraus nun in
ihren Professionalisierungsprozess einzuspeisen vermogen. Auf diese Weise schaffen sie
Moglichkeits- und Entwicklungsraume, die institutionell gewollt, individuell aber — ohne
Unterstiitzung jedenfalls — nicht hatten genutzt werden konnen, weil sie fiir Wahrneh-
mung und Deutung gar nicht zur Verfiigung gestanden hitten.
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4  Zusammenfassung und Diskussion

Der Beitrag verdeutlicht, dass bereits in der ersten Phase der Lehrer innenbildung An-
gebote sinnvoll sein konnten, die es Studierenden ermdglichen, (berufs-)biographisch
relevantes Wissen zu erarbeiten, um auf dieser Grundlage die eigene Professionalisie-
rung zielgerichteter betreiben zu kdnnen. Mit der professionsbezogenen Beratung von
ProfiL wurde solch ein Angebot vorgestellt, das sich zugleich den Erfordernissen eines
reflexionsbegiinstigenden Settings stellt, indem es auf externe Beratungsfachkrifte setzt,
die Teilnahme prinzipiell freiwillig gewahrt und iiber konstante Kleingruppen einen ge-
schiitzten Raum fiir die anstehenden Bearbeitungen lebensgeschichtlich gepragter Erfah-
rungen, Potenziale und Uberzeugungen bietet. Nichtsdestotrotz stellt ProfiL eine Veran-
staltung innerhalb der universitdren Lehrer innenbildung dar und gehort strukturell der
objektiven Dimension des Bildungsganges an, der sich die Studierenden subjektiv né-
hern miissen, um es fiir sich nutzbar zu machen — auch wenn die Anschlussstellen expli-
zit auf die Studierenden hin ausgerichtet sind. Das hat Konsequenzen, mit denen sich
auch solch ein subjektorientiertes Angebot wie das von Profil auseinandersetzen muss:

Ein erster Bereich, der einer selbstkritischen Priifung zu unterwerfen ist, betrifft die
Setzung der Beratungsinhalte. Die Forschung zum Lehrberuf zeigt, wie sehr die von uns
zur Reflexion ausgewdhlten personenbezogenen Merkmale Einfluss auf das Verhalten
im Lehramtsstudium und das zukiinftige Lehrer innenhandeln nehmen kénnen. Diese
forschungsbasierte Relevanzsetzung entspricht jedoch nicht immer den Reflexionsbe-
diirfnissen und aktuellen Relevanzen der Studierenden. Das Gros der Teilnehmenden
wihlt aus unserem Themenkatalog zwar solche Inhalte aus, die sie fiir sich als relevant
betrachten; verschiedene Studierende, vor allem jene, die in ihrem Studiengang wenig
Lehrveranstaltungen zum konkreten Arbeitsfeld finden, mochten jedoch die personen-
bezogene Reflexion zugunsten praktischer Tipps, beispielsweise zu Classroom Manage-
ment, zum konkreten Umgang mit Schiiler innen oder zum Umgang mit konkreten zu-
kiinftigen Aufgaben, zuriickstellen. Daneben erscheinen vereinzelte Inhalte manchen
Studierenden aktuell nicht relevant genug oder wirken zu generalisiert. Der Wunsch der
Studierenden nach mehr Praxisbezug in der ersten Phase der Lehrer innenbildung ist
nun zwar kein neues Verlangen. Hinsichtlich einer Erarbeitung (berufs-)biographisch
relevanten Wissens, das vor allem mit Blick auf die Langerfristigkeit der Professionali-
sierung seine Bedeutung gewinnt, geraten Konzept und einzelne Teilnehmer innen den-
noch dabei in Widerspriiche. Die Beratungsfachkrifte konnen diese (anfianglichen) Be-
denken der Studierenden zumeist auffangen, indem sie durch methodisch geschicktes
Agieren fiir eine Integration von individuellen Subjektivierungsbedarfen und institutio-
nellen Anforderungen sorgen. Zukiinftige Forschung muss hier kldren, ob sehr vereinzelt
beobachtbare ProfiL-Dropouts auch hierdurch begriindet sind; diese Fragestellung ist
Teil der auf Dauer gestellten Evaluation.

Ein zweiter Bereich, der kritisch zu betrachten ist, betrifft sowohl den Zeitrahmen
bzw. den Zeitpunkt des Beratungsangebotes als auch die Vergabe von ECTS-Punkten —
beides Aspekte, die die Attraktivitit unserer Beratung beeinflussen konnten. Ganz
grundsétzlich scheint das Finden von Gruppenterminen innerhalb eines Vollzeitstudiums
nicht immer einfach zu sein. Viele Studierende sehen die Beratung zudem in Konkurrenz
mit all den anderen Veranstaltungen, in denen sie ECTS-Punkte erhalten. Wir haben uns
zur Verhinderung einer bloBen Verwertungslogik trotzdem aktiv gegen die Vergabe von
ECTS-Punkten entschieden, weil das dem konzeptuellen Verstindnis von freiwilliger
Teilnahme und der daraus resultierenden Reflexionsqualitét (s. Kap. 3.2) widerspricht.
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5 Ausblick: Implikationen fiir die Lehrer innenbildung

Sollen Lehramtsstudierende ihren Professionalisierungsprozess wahrnehmen und gestal-
ten, benotigen sie Wissen dariiber, was sie aus ihrem bisherigen Leben an berufsbezoge-
nen Erfahrungen, Routinen, Potenzialen oder Uberzeugungen mitbringen und wie diese
hinsichtlich der Anforderungen des zukiinftigen Berufes einzuschétzen sind. Von diesem
Wissen ausgehend lassen sich wahrscheinlich passendere Anschliisse an die Anspriiche
des Lehramtsstudiums finden und Entwicklungserfordernisse aufdecken. Diese Prozesse
bendtigen dann aber fest in der Lehrer_innenbildung verankerte Orte, da sich solche Er-
kenntnisprozesse sonst ausschlieBlich entlang subjektiver Sinnhaftigkeit und Deutung
vollziehen. Um diese subjektive Perspektive produktiv zu nutzen, sollten entsprechend
einladende Settings bereitgestellt werden, in denen individuelle und institutionelle Ziele,
Vorstellungen, Bedingungen und Méglichkeiten kommunikativ vermittelt und mit wech-
selseitigem Blick auf die Notwendigkeiten der Professionalisierung aufeinander bezogen
werden konnen. In reguldren Lehrveranstaltungen gelingt das angesichts fehlender
Strukturvoraussetzungen und standardisierender bzw. generalisierender Aufgaben nur
bedingt. Eine systematisch (berufs-)biographisch individualisierte Perspektive auf die
Entwicklungsprozesse der angehenden Lehrpersonen erfordert daher individualisierende
Angebote auch im Studium: Lehrer innenbildende Universititen und Hochschulen be-
ndtigten dafiir Beratungsangebote, die nicht von Dozierenden der Lehrer innenbildung
geleitet werden, damit Studierende nicht in rechenschaftspflichtige und bewertende Si-
tuationen geraten, die sie zu sozial erwiinschtem, oberflichlichem Reflektieren verleiten
konnten. Die Beratungsangebote miissten fiir kleine Gruppen angeboten werden, damit
tatsdchlich auch jede r Studierende geniigend Zeitraum fiir individuelle biographische
Aktivitdten mit Gruppe und Berater in findet. Zudem miisste dem Setting ein Beratungs-
verstdndnis zugrunde liegen, das die Studierenden nicht mit professionsbezogenen Rat-
schldgen oder Direktiven versorgt, sondern ihnen die Steuerung des eigenen Professio-
nalisierungsprozesses so weit als moglich iiberlésst.

Wie das Spannungsverhiltnis zwischen Verpflichtung und Freiwilligkeit bzgl. pro-
fessionsbezogener Reflexion, zwischen institutionell-curricularen und subjektiv-sinn-
haften Relevanzsetzungen, zwischen programmatischer Festlegung und aktuellen Be-
diirfnissen grundsitzlich aufgelost werden kann, bildet eine zentrale Frage fiir zukiinftige
konzeptionelle Verdnderungen sowie die noch ausstehende, dauerhafte Implementierung
in die Tiibingen School of Education. Hier miissen angesichts eines Konzeptes mit ex-
ternen Berater innen neben den skizzierten inhaltlichen Fragen auch organisatorische
Herausforderungen hinsichtlich Rekrutierung, Ausbildung und Begleitung bewaltigt
werden.
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In this way it promotes and supports more targeted professionalization processes
already during the studies. The specific potential, which lies in counselling as sup-
port form for encouraging reflection, but also conceptual contents of ProfiL, the
methodological implementation process and the concrete arrangements of the
counseling groups are discussed.
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