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Zusammenfassung

In der schulpraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen der Deutsch-
schweiz ist das Setzen von Zielen ein weit verbreitetes didaktisches Hilfsmittel,
was in einer nationalen Zusatzstudie durch die Befragung von 633 angehenden
Lehrpersonen und 644 Praktikumsbetreuer/innen im Rahmen von TEDS-M
2008 ermittelt werden konnte. In dieser empirischen Arbeit wird der Frage
nachgegangen, ob ein zielorientierter Kompetenzerwerb in der schulprak-
tischen Ausbildung vorhanden ist, wie er sich gestaltet und welche Auswir-
kungen dieser hat. Anhand deskriptiver und inferenzstatistischer Analysen
kann gezeigt werden, dass Studierende, die sich Ziele setzen, ein besseres
Arbeitsverhdltnis zu ihren Betreuer/innen haben und einen héheren Erwerb
von Handlungskompetenzen aufweisen. Praxislehrpersonen weisen ein posi-
tiveres Arbeitsverhdltnis zu den Studierenden auf als Dozierende, die in die
Praxisausbildung involviert sind. Praxislehrpersonen arbeiten zudem ziel-
verbindlicher als die Dozierenden dies tun. Durch multiple Regressionen ist
es moglich, Wirkungszusammenhdnge zwischen dem Arbeitsverhdltnis sowie
dem zielorientierten Arbeiten und der Erweiterung der Handlungskompetenz
aufzuzeigen. Die Beratungsmethode Zielorientiertes pddagogisches Coaching,
als latentes Konstrukt zweiter Ordnung in einer konfirmatorischen Faktoren-
analyse spezifiziert, kann als verursachende Grosse des Arbeitsverhdltnis-
ses, der Zielbestimmungsfertigkeiten sowie des zielverbindlichen Arbeitens
dargestellt werden. In einem Strukturgleichungsmodell zeigt sich, dass diese
Beratungsmethode ebenfalls einen Einfluss auf die Erweiterung der Hand-
lungskompetenz hat.

Schliisselworter: Berufspraktische Lehrer/innenbildung, Unterrichtsbespre-
chung, Coaching, Ziele, Zielorientierung, Praktikum, Pro-
fessionswissen



English summary

Goal-setting is widely used as a didactic tool in teaching practice for prospec-
tive teachers in German-speaking Switzerland. This is the result of a survey
of 633 prospective teachers as well as 644 school teachers and tutors from
teacher education institutions, conducted as an additional national study
within TEDS-M 2008. This empirical research examined the following ques-
tions: does a goal-focused acquisition of competences occur during teaching
practice in schools, how does such an acquisition take place and what are
further implications. The data analysis using descriptive and inferential sta-
tistics showed that students who set themselves goals have a better working
relationship with their school teachers and tutors and they have a higher ac-
quisition of competences. School teachers have a better working relationship
with the students than the tutors from teacher education institutions. School
teachers more often set goals and monitor them more closely throughout the
duration of teaching practice than the tutors do. Through multiple regressi-
on analysis it is possible to identify causal relationships between the working
relationship, goal-focused work and the acquisition of competences. ‘Goal-
focused pedagogical coaching’, which represents an expert advice method,
could be specified as a latent second-order construct through confirmatory
factor analysis. Goal-focused pedagogical coaching has an impact on working
relationship, goal setting and goal monitoring. With structural equation mode-
ling, it could be shown that ‘goal-focused pedagogical coaching’ also has an
influence on the acquisition of competences.

Keywords: school-based teacher training, lesson meetings, coaching, goal,
goal-focused, placements, teacher competence
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Geleitswort:
Die Praxis als ,schmerzhaftes” Lernfeld
(oder: Man muss mehr wissen, als man braucht)

Samuel Krattenmacher legt mit dieser Schrift eine der ersten empirisch sorgfal-
tig gestalteten Arbeiten zur Praxisausbildung vor. Darin wird die immer wieder
gestellte Frage zu beantworten versucht, ob die theoretische Bildung und die
Praxisausbildung in gleicher Weise auf die Kompetenzen der auszubildenden
Junglehrpersonen wirksam sind. Diese Frage also, ob Universitdt/Pddagogi-
sche Hochschule handlungswirksam ist oder welchen direkten Einfluss sie auf
die Ausbildung in der Praxis hat und umgekehrt, ist sehr oft dahingehend be-
antwortet worden, dass dieser Einfluss leider nicht vorhanden sei. Die Aussage
von Praxisbetreuer/innen (Referendariatsbetreuer/innen) ,,Vergesst, was ihr
an der Universitét gelernt habt, jetzt beginnt der Ernst des Lebens* gehort zu
dieser durch eigenartige beliefs geprigten Vorstellung. Diese Frage wird hier
indirekt durch die Wirkung des Einsatzes unterschiedlicher Praxisbetreuer/in-
nen, solcher der Pddagogischen Hochschule und solcher der professionellen
Praxisberatung forschungsmaéssig bearbeitet.

Die Resultate der Arbeit von Krattenmacher sprechen eine andere Spra-
che als das oben zitierte ,,Vergesst...“. Erstens geht er davon aus, dass zwei
Lehr-Lernsysteme existieren, die unterschiedliche Ziele zu erreichen haben.
Das erste vermittelt Orientierungswissen, Sachwissen und fallbezogenes
Handlungswissen, das seine Reflexionsquelle aus der wissenschaftlichen Lite-
ratur bezieht. Dazu gehdren Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik, Bildungsso-
ziologie, Schultheorien, Entwicklungspsychologie etc. Das zweite vermittelt
Tatigkeitswissen, das situativ gebunden ist, und durch andere Ausbildungs-
ziele gekennzeichnet wird. Die Reflexionsquellen fiir dieses Konnen sind nur
teilweise universititsvermittelt; vielmehr hat die Praxis eine eigene, durch
Praxisberater zu vermittelnde, theoretische Qualitit. Psychologische Verstér-
kungstheorien sind ein typisches Beispiel. All die Formen der Verstirkung, wie
sie die Theorie postuliert, sind angesichts der Reflexion iiber einen demotivier-
ten und depressiven Schiiler, der gerade sein 14. Lebensjahr passiert hat, rela-
tiv wirkungslos. Und doch braucht man sie. Man braucht eben mehr Wissen,
als man braucht. Dieses nun andere Theoriewissen ist handlungs- und feldori-
entiert. Es entsteht durch systematische Beobachtung, durch Bottom-up-Ana-
lysen und durch schulische Ethnographie. Genau diese Unterschiede kommen
in den Zufriedenheitsresultaten der Studierenden zum Ausdruck. Es kommt
dazu, dass beide zuerst unabhingig erscheinen, sich dann aber mehr und mehr
erginzen und iliberschneiden. Sie beeinflussen sich gegenseitig, ohne dass dies
gewusst wird. Nochmals: Ein/e Studienabgéinger/in muss also mehr wissen, als
er/sie braucht, denn das praktische Wissen kann durch das theoretische nicht
ersetzt werden und umgekehrt. — Der Glaube also, dass das vorhergehende
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Ausbildungswissen eine vollstindige Voraussetzung fiir ein Praktikum abgebe,
muss beerdigt werden. Was an der Hochschule gelernt wird, ist nur eine not-
wendige, aber niemals hinreichende Bedingung fiir Praxishandeln.

Zweitens entwirft Krattenmacher ein Modell des Zusammenhangs zwi-
schen einerseits der Zielorientierung in der Praxisausbildung mit den Teil-
aspekten Arbeitsverhdltnis, Zielbestimmung und Zielverbindlichkeit und
andererseits der notwendigen Erweiterung der pddagogischen Handlungskom-
petenz, der Zufriedenheit mit der Betreuung, der Zufriedenheit mit der Ziel-
erreichung und der eingeschétzten Praktikumsnotwendigkeit, dies bei unter-
schiedlicher Betreuungsintensitdt (Unterrichtsvorbesprechung, Prasenz wih-
rend des Unterrichts, Unterrichtsnachbesprechung). Wenn dabei das Praxishan-
deln, wenn es zielorientiert ist, erfolgreicher ist, als wenn es nicht zielgerichtet
ist, dann eben sind auch diese Ziele andere als die vorgehenden der Ausbildung
an der Hochschule. Sie werden anders ins Auge gefasst, und ihre Erreichung ist
an sich notwendig und wertvoll. Es ist moglich, eine gute oder schlechte Hoch-
schulausbildung zu haben und unabhéngig davon, eine tatigkeits- und zielori-
entierte erfolgreiche Praxis zu schaffen, oder im Extremfall auch umgekehrt.

In Krattenmachers Arbeit ist nun interessant, dass das Coaching des/der
Junglehrers/Junglehrerin eine bedeutungsvolle Rolle spielt, besonders aber,
von wem es durchgefiihrt wird. Der Autor vergleicht die Betreuung von Do-
zenten der Hochschule mit der Betreuung von professionellen Praxisberater/
innen (Coaches) und stellt bei den Lehreranwirter/innen einen Unterschied in
der Zufriedenheit fest. Man kann dieses Ergebnis so interpretieren, dass — wie
oben dargelegt — zwei Theoriesysteme existieren. Das eine ist piddagogisch,
psychologisch, bildungswissenschaftlich. Das andere ist auf Handlungsformen
und deren Gelingen in der Praxis bezogen. Beide Systeme sind notwendig fiir
die Ausbildung. Der Zwang aber, dass sich das erste auf das zweite beziehen
miisste ist ein Artefakt. Beide Systeme miissen sinnvoll aufgebaut werden.
Oder anders gesagt: Eine Lehrperson muss sich auf das eine und das andere
verlassen kdnnen. Deshalb sind die Darstellungen, in denen unterschiedliche
Zielreaktionen fiir jene, die von Dozierenden und jene, die von Praxislehrern
betreut werden, zum Ausdruck kommen, interessant. Ebenso aufschlussreich
sind die Unterschiede in den Wissensaneignungsvorgingen zwischen den bei-
den Betreuungsgruppen eingeschatzt durch diese beiden Zielgruppen. Deshalb
sind Anwirter/innen mit der Begleitung der Praxis durch Hochschullehrer/in-
nen auch weniger zufrieden. Es gibt sehr wichtige Unterschiede zwischen den
Betreuungsarten, und diese Unterschiede miissen reflektiert werden.

Angesichts der Tatsache, dass das Praktikum oft einfach als Sozialisation
von Junglehrpersonen in die Schulwelt angesehen wird, ist aber auch der Fo-
kus auf die vorhandene oder nicht vorhandene Ziclorientierung von grosser
Bedeutung. Denn hier kristallisiert sich heraus, ob die Problemhaftigkeit des
Unterrichts als solche gentigt, oder ob sie durch zielorientierte Kompetenzaus-
bildung strukturiert und zweckmaissig zu professionellen Lehr-Lernprozessen
genutzt werden muss. Das Zusammenbringen von theoretischem Wissen und
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Handlungswissen als Steuerungsgrundlage fiir die Realisierung von substan-
tiellen Kompetenzen ist also in diesem Feld, so der Autor, zielabhingig. Es
miissten Modelle, dhnlich wie sie der Autor vorlegt, entwickelt werden, damit
verstanden wird, welche internen und externen Kréfte das professionelle Han-
deln in konkreten Situationen bestimmen.

Forschung zur Praxisausbildung wird die Zukunft der pddagogischen
Forschungslandschaft bestimmen. Es geht nicht bloss darum, wie etwa bei
ASCOT, einem Schwerpunkt des BMBW, berufliche Kompetenzen zu er-
mitteln, vielmehr geht es darum, die von Kerschensteiner anfangs des letzten
Jahrhunderts eingeleiteten Bildungsdimensionen der praktischen Ausbildung
in den Berufen wieder neu ins Leben zu rufen, dies fiir Lehrpersonen, Arz-
t/innen, Handwerker/innen etc. Kerschensteiner hat gesehen, dass das Theorie-
wissen beruflicher Ausbildung eine eigene identitéts- und bildungsfordernde
Komponente hat. Das gilt auch fiir auszubildende Lehrpersonen. Wenn der
grosse amerikanische Pddagoge Lee Shulman heute untersucht, wie Ingenieur/
innen, Pastor/innen, Anwalt/innen, Mediziner/innen ihre Leute praktisch aus-
bilden, daraus den Begriff der Signaturpadagogik pragt und Schliisse fiir die
gesamte Ausbildung der Lehrpersonen zieht, so ist dies keineswegs abwegig.
Es schafft dieser neuen Forschungstendenz ein Grundlage.

Die Praktikumsausbildung — und dies kommt in der Arbeit von Kratten-
macher immer wieder zum Ausdruck — ist ein schmerzlicher Durchgang. Hier
muss sich die Liebe zur Sache und zum Handeln, die beide nicht mehr an ein
Ausbildungssystem delegiert werden kdnnen, an sich bewéhren.

Freiburg, im Friihjahr 2014 Fritz Oser
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1 Einleitung

Angehende Lehrpersonen miissen wihrend ihrer Ausbildung sehr viele ver-
schiedene Wissensinhalte erwerben, die sie nicht direkt fiir ihr Handeln be-
notigen. Sie miissen die Féhigkeit erlangen, aus diesen Wissensinhalten
Wesentliches auszuwihlen und fiir ihr Tun zu adaptieren. Eine Problematik
besteht darin, dass das erworbene Wissen wihrend der Ausbildung oft aus tra-
gem, nicht anwendbarem Wissen besteht, und dadurch eine Kluft zwischen
Wissen und Handeln generiert wird (Gruber, Mandl & Renkl, 1999, S. 54). Das
Erlernte scheint nicht effizient und erfolgreich in die Praxis tiberfithrt werden
zu konnen, da der fehlende Praxisbezug oft als Ursache genannt wird (Hoppe-
Graff, Schroeter & Flagmeyer, 2008). Nach Oeclkers (2011) kann die Thematik
aber auch als Antagonie zweier Wissensformen betrachtet werden, die nicht
losbar ist. Die Ausbildung kann nicht eins zu eins auf die Berufspraxis vorbe-
reiten. Aber die Ausbildung sollte eine Wissensgrundlage bilden, die nahe an
der Realitdt und relevant fiir das spitere Handeln ist. Nur so kdnnen Inhalte in
Richtung Praxis transferiert werden (ebd.). Wir wissen wenig dariiber, wie in
der berufspraktischen Ausbildung, insbesondere in der schulpraktischen Aus-
bildung, gelernt wird und Wissensinhalte vermittelt werden. Diskutiert werden
vielmehr Ziele der Ausbildung und deren Inhalte als eigentliche Forschungs-
aufgaben (Baer et al., 2001). Einige Untersuchungen beschreiben die Struktur
der Ausbildungen und den darin vermittelten Inhalt (z.B. Arnold et al., 2011;
Bosshart, 2006) oder Inhalte, die vermittelt werden sollten, andere beschafti-
gen sich mit Methoden innerhalb dieser praktischen Ausbildung (u.a. Fischler
& Schroder, 2003; Staub, 2001).

In dieser Arbeit werden strukturelle Bestandteile wie die Haufigkeit der
Besprechung beschrieben und diskutiert. Im Speziellen wird auf Beratungsas-
pekte wie Zielsetzung oder Arbeitsverhdltnis innerhalb der schulpraktischen
Ausbildung eingegangen. Im weiteren Verlauf wird untersucht, ob ein spezifi-
sches Methodenkonzept in der schulpraktischen Ausbildung praktiziert wird.
Die Konstruktion von Methodenkonzepten soll fiir die Praxis von Nutzen sein
und Wissenschaft und Praxis im Sinne einer wirksamkeitsorientierten Erzie-
hungswissenschaft verbinden (Staub, 2004). Um dies angehen zu konnen,
stehen die Fragen im Zentrum, ob angehende Lehrpersonen planlos durchs
Praktikum geschleust werden oder ob sie mit Hilfe von eingesetzten didakti-
schen Methodenkonzepten zielgerichtet Kompetenzen erwerben.

Um Handlungsfertigkeiten zu erwerben, arbeiten angehende Lehrperso-
nen in der berufspraktischen Ausbildung an einer Fiille von komplexen Pro-
blemen. Folglich ist die Ausbildung problemorientiert aufgebaut und richtet
sich nach berufsspezifischen Zielen. Um in diesem Lernsetting Lernprozesse
erfolgreich zu meistern, muss deklaratives Wissen, bestehend aus subjektivem
und theoretischem Wissen, mit dem prozeduralen Wissen in Einklang gebracht
werden (vgl. Perrig, 2006). Daher kann der professionelle Kompetenzerwerb
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nur tiber die Tatigkeit des Lehrer/innenhandelns in Verbindung von Theorie
und Praxis erfolgen.

Zielorientiertes Arbeiten muss in der Ausbildung von Lehrpersonen nicht
unbedingt gegeben sein. Gerade die Vielseitigkeit des Lehrberufes und die
daraus resultierenden individuellen Lernziele machen es wahrscheinlich so
schwer, diese Ziele zu definieren. Bei Pilot/innen oder Arzt/innen zum Bei-
spiel ist genau vorgegeben, was sie am Ende der Ausbildung praktisch kénnen
miissen, um ihren Beruf professionell auszuiiben. Bei Lehrpersonen ldsst sich
nur grob sagen, dass sie fahig sein sollten, in verschiedenen Fachbereichen zu
unterrichten. Welches Wissen und welche Handlungen dazu nétig sind, kann
nicht exakt definiert werden. Dennoch wére es von grosser Wichtigkeit, dass
Ziele in dieser speziellen Art der Ausbildung definiert werden und auf deren
Erreichung hingearbeitet wird. Gerade in der berufspraktischen Ausbildung
konnen individuell gesetzte Ziele den Lernprozess unterstiitzen und zu einem
Kompetenzerwerb beitragen. Fiir eine optimale Vorbereitung auf den zukiinf-
tigen Lehrberuf muss dieser Lernprozess begleitet werden.

Der theorie- und praxisorientierte Kompetenzerwerb ist nicht ein ein-
malig abgeschlossener Prozess, sondern ein berufsbegleitender Lernprozess,
der durch zielgerichtete Intervention gesteuert werden kann (Seifried, 2008).
Solche Lernprozesse sind nachweisbar: Beispielsweise wurde aufgezeigt,
dass die Planungskompetenz angehender Lehrpersonen im Verlaufe ihres
Studiums kontinuierlich zunimmt (Baer et al., 2008). Die zu absolvierenden
schulischen Praktika wéhrend der berufspraktischen Ausbildung sind die zen-
tralen Schnittstellen, auf denen der Theorie- und Berufspraxisbezug beruht,
sofern sich Praxislehrpersonen auch als Schnittstelle von Theorie und Praxis
verstehen (Stadelmann, 2006) und die Praxiserfahrung in die theoretische
Ausbildung eingebettet ist (Bosshart, 2006). Das zu erwerbende professionelle
Wissen iiber Lehrer/innenhandeln stiitzt sich auf eine allgemeindidaktische,
fachdidaktische und fachwissenschaftliche Reflexion von Zielen, Inhalten und
Verfahren, die nur durch den Einbezug verschiedener und miteinander diffun-
dierender Wissenschaftsbereiche gelingt kann (Topsch, 2004). Die Reflexion
kann daher in der berufspraktischen Ausbildung als fundamentales Instrument
angesehen werden; nur sind sich die Studierenden dessen oft nicht bewusst
(Oelkers, 2011). Wie werden demnach diese essenziellen Momente gewihr-
leistet?

Eine Moglichkeit dies sicherzustellen, kann durch eine professionelle
Beratung geschehen, die den angehenden Lehrpersonen hilft, ihr Tun zu re-
flektieren, Beziige zu Theorien herzustellen und Handlungskompetenzen zu
erwerben. Da Beratung als eine Grundkompetenz im Lehrberuf gilt (Gudjons,
2005; Kraus et al., 2004; Wildt, 2004), sollte diese einfach umzusetzen sein.
Doch dazu lassen sich einige Schwierigkeiten skizzieren: Nebst anderem be-
einflussen subjektive Theorien das Lehr- und Lernverhalten und sind ein we-
sentlicher Bestandteil der Kognitionen von Lehrpersonen und Ausbildenden.
Nach Liiders (2010) ist mitunter dies ein Grund, weshalb die Lehrer/innen-
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bildung zum Teil wenig Wirkung zeigt. Das komplexe Lehrer/innenhandeln
basiert wihrend der Ausiibung des Berufes auf einer Vermischung von theo-
retischem Wissen und subjektiven Theorien, die in vielerlei Hinsicht positive,
aber auch negative Auswirkungen haben. Dieses Handeln von Lehrpersonen
hat auch einen Einfluss auf die Begleitung in der schulpraktischen Ausbildung
angehender Lehrpersonen.

Um eine qualitativ hochstehende Ausbildung gewéhrleisten zu konnen, ist
es unumginglich, dass in der berufspraktischen Ausbildung mit Beratungs-
methoden gearbeitet wird. Verschiedene Betreuungs-, Mentoring- und Coa-
chingansitze werden dafiir propagiert (u.a. Felten, 2005; Fischler & Schroder,
2003; Humpert & Dann, 2001; Staub, 2001). Coaching zum Beispiel leistet
einen umfassenden Schulentwicklungsbeitrag, ,.in der alle Qualitdtsbereiche
wie Lehren und Lernen, Lebensraum Klasse und Schule, Schulpartnerschaft
und Aussenbeziehungen, Schulmanagement, Professionalitit und Personal-
entwicklung enthalten sind* (Mikula, 2008, S. 181). In der Lehrerbildungs-
forschung fehlt es jedoch noch an empirisch iiberpriiften Beratungsmodellen
und Erfahrungen, wie sich diese in die Ausbildung integrieren lassen (Bruder,
Hertel & Schmitz, 2011; Bruder, Klug, Hertel & Schmitz, 2010). Auch iiber
spezifische Unterstiitzungsmethoden in der Beratung wihrend der berufsprak-
tischen Ausbildung ist wenig bekannt (Kreis & Staub, 2011). Der Transfer ver-
mittelter Wissensinhalte wéhrend der Aus- und Fortbildung in die Praxis und
dessen empirische Uberpriifung ist ein komplexes Unterfangen und nicht ganz
einfach zu realisieren (Lipowsky, 2010). Dies ist wahrscheinlich ein Grund,
weshalb die empirische Beratungsforschung in padagogischen Settings im
Gegensatz zur Diskussion von Beratungsmethoden (Dewe & Schwarz, 2011)
vernachldssigt wird.

Eine professionelle Ausbildung angehender Lehrpersonen muss den The-
orie-Praxis-Bezug zur Forderung von Handlungskompetenzen gewéhrleisten,
was durch den Einsatz von Beratungsmethoden in der berufspraktischen Aus-
bildung unterstiitzt werden kann. Wie beschrieben, besteht ein Problem darin,
dass wir wenig iiber eingesetzte Beratungsmethoden und deren Wirkungen
in der Ausbildung angehender Lehrpersonen wissen. Viele komplexe Wir-
kungsmechanismen wie zum Beispiel das Vorhandensein subjektiver Theorien
beeinflussen nebst vielem anderem die Beratung. So miissen diec Rahmenbe-
dingungen der berufspraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen eben-
falls betrachtet werden.

Die vorliegende Arbeit beschreibt zentrale Aspekte dieser Mechanismen
wie die Betreuungsintensitdt, das Arbeitsverhdltnis sowie die Zielsetzungen
und deren Handhabung in der Ausbildung wihrend der Praktika. Als zentrales
Element wird das Zielorientierte pddagogische Coaching als Beratungsmetho-
de konstruiert und exemplarisch aufgezeigt, was dieses leisten kann.
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Gliederung der Arbeit

Der theoretische Teil dieser Arbeit wird im Kontext der Lehrer/innenbildung
eingebettet. Ein wesentlicher Punkt besteht aus der Darstellung des Erwerbs
professioneller Handlungskompetenz angehender Lehrpersonen, fokussiert auf
das Setting der schulpraktischen Ausbildung in der Lehrer/innenbildung. Die
Beschreibung der berufspraktischen Ausbildung mit ihren Facetten liefert ei-
nen Uberblick iiber verschiedene fiir diese Arbeit wichtige Dimensionen wie
zum Beispiel der Aufbau der berufspraktischen Ausbildung, die Rolle der
Betreuungspersonen und die eingesetzten Methoden zur Unterstiitzung von
Lernprozessen. Darauf folgend wird in allgemein beschreibender Form auf
das Coaching eingegangen und dieses in den Kontext der Lehrer/innenaus-
bildung gebettet. Im Speziellen wird im Folgenden auf spezifische Merkma-
le, die unter anderem fiir das Zielorientierte pddagogische Coaching wichtig
sind, eingegangen und daraus dessen Definition abgeleitet. Abschliessend wer-
den das Ziel der Arbeit und die Forschungsfragen dargelegt. Der empirische
Teil der Arbeit beginnt mit Hinweisen zum methodischen Vorgehen. Vor der
Ergebnisprdsentation werden sowohl die eingesetzten Instrumente als auch
die Stichprobe beschrieben. Die Ergebnisse beziehen sich auf die dargelegten
Fragestellungen und werden teilweise beschreibend prisentiert sowie anhand
verschiedener inferenzstatistischer Verfahren verifiziert. Anhand von Regres-
sionsmodellen und Strukturgleichungsmodellen werden Wirkungszusam-
menhinge beschrieben. Abschliessend werden die Ergebnisse diskutiert und
weiterfilhrende Gedanken dargelegt.
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2 Professionelle Handlungskompetenz und die
berufspraktische Ausbildung

Lehrpersonen sollen ,,Experten fiir diec Organisation und Gestaltung von
Lehren und Lernen (Terhart, 2000, S. 54) sein, wobei in der Ausbildung
das Fundament dazu gelegt wird. Um dies zu erreichen, miissen angehende
Lehrpersonen sehr viel an Wissen und Handlungskompetenzen erwerben. Wie
kann dieser komplexe Kompetenzerwerb gelingen? In den letzten Jahren wur-
de im deutschsprachigen Raum iiberwiegend dariiber geforscht, iiber welche
Kompetenzen und Standards angehende Lehrpersonen nach ihrer Ausbildung
verfiigen miissen (vgl. Oser & Oelkers, 2001; Terhart, 2002). Oser (1997) be-
nutzt den Begriff Standard ,,a) fiir eine hochprofessionelle Kompetenz und b)
flir deren optimale Erreichung® (S. 28). Nach Klieme et al. (2007) basieren
Standards auf allgemeinen und grundlegenden Zielen, die sich im schulischen
Setting auf Lernen und Lehren bezichen und auf denen wiederum Kompe-
tenzen beruhen. Oser (1997, 2001) beschreibt Standards, zugeordnet in zwolf
Standardgruppen, die angehende Lehrpersonen erwerben sollten, wobei diese
nach Oser (1997) durch Schliisselqualifikationen wie zum Beispiel Reflexi-
onsfahigkeit oder Kritikfahigkeit zu ergénzen sind. Diskutiert wird somit, was
zukiinftige Lehrpersonen an Standards und Kompetenzen erwerben miissen.
Nur wie wird dies in der Ausbildung umgesetzt? Eine berechtigte Frage, denn
zu Beginn zeigte sich in den Untersuchungen erniichternd, dass es um den
Kompetenzerwerb scheinbar im Argen liegt. Standards wie sie zum Beispiel
in der Schweiz von Oser & Oelkers (2001) untersucht wurden, werden nach
Aussage der angehenden Lehrpersonen wihrend der Lehrer/innenausbildung
nicht oder zu wenig thematisiert. In neueren Studien wie TEDS-M (Oser et al.,
2010), die sich methodisch anders gestalten, werden diese teilweise bedenkli-
chen Ergebnisse nicht oder nur begrenzt relativiert. So zeigt sich etwa, dass in
der allgemeindidaktischen Ausbildung noch Defizite existieren. In der berufs-
praktischen Ausbildung werden zwar die angehenden Lehrpersonen intensiv
betreut, jedoch erhalten sie dadurch kaum Gelegenheit, sich alleine in authen-
tischen Situationen zu behaupten. Hingegen konnten unter anderem in Bezug
auf dic Mathematik die Mingel relativiert werden und es zeigt sich, dass die
inhaltliche Verbindung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik in der Mathe-
matik in der Deutschschweiz funktioniert. Auch Baer et al. (2008) préisentieren
erfreuliche Erkenntnisse: Sie konnten beispielsweise zeigen, dass angehende
Lehrpersonen wihrend des Studiums Kompetenzen (zum Beispiel Planungs-
kompetenz) erwerben und verbessern. Die bestehenden Defizite sind den Ak-
teur/innen bewusst und im Zuge der laufenden Umstrukturierung kommen vor
allem zwei Hauptstrategien zu deren Milderung zum Einsatz: Einerseits wird
versucht, durch curriculare Koordination und andererseits durch Kooperation
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von Fachpersonen die Implementierung und die Arbeit an gemeinsamen Stan-
dards anzugehen (Arnold et al., 2011).

Die Ausbildung angehender Lehrpersonen ist unter anderem darauf an-
gelegt, sich moglichst viele Ressourcen anzueignen, dass diese den ihnen
zukiinftig anvertrauten Lernenden in bestmoglicher Weise Wissen vermitteln
konnen und sie in ihrer Entwicklung unterstiitzen und férdern (vgl. die zwolf
Standardgruppen nach Oser, 1997, 2001). Bestenfalls werden die zu erwerben-
den Handlungskompetenzen standardorientiert formuliert und in der theoreti-
schen sowie der berufspraktischen Ausbildung implementiert und angeeignet.
Um das in ihrem zukiinftigen Berufsfeld bewerkstelligen zu konnen, miissen
sie sich in ihrer Ausbildung diese adédquaten und professionellen Handlungs-
kompetenzen erarbeiten. Kraus et al. (2004) entwickelten in COACTIV! ein
Modell zur Veranschaulichung professioneller Handlungskompetenzen, das
im Folgenden exemplarisch vorgestellt wird (vgl. Abbildung 1). In der pro-
fessionellen Handlungskompetenz spielen kognitive und metakognitive Fer-
tigkeiten, motivationale Orientierungen und Werthaltungen ineinander. Das
Professionswissen besteht aus fiinf Kompetenzbereichen, die sich in Kompe-
tenzfacetten unterteilen lassen und aus deklarativen, prozeduralen und konzep-
tuellen Wissenselementen bestehen (ebd.).

Letztlich ist die professionelle Handlungskompetenz ein Konglomerat di-
verser Aspekte, die verworren sind und das professionelle Handeln anhand im-
pliziter und expliziter Kognitionen steuern. Frey & Jung (2011) schliessen aus
der Sichtung von Literatur iiber den Begriff Kompetenz, dass sich diese ,,nicht
allein tber zugrundeliegendes Wissen und vorhandene Fertigkeiten definiert,
sondern deren erfolgreiche Anwendung einschlieft™ (S. 541) und bringen so-
mit den output-orientierten Aspekt ins Spiel. Eine solche Sichtweise kann in
der berufspraktischen Ausbildung in Bezug zu den Standards gesetzt werden,
wie sie Oser (1997; 2001) beschrieben hat, und als Grundlage dienen, um ge-
zielt Kompetenzen aufzubauen. Bodensohn & Schneider (2008, 2009) konnten
zeigen, dass sich die wichtigsten Standards nach Oser auch fiir die Bewertung
in der berufspraktischen Ausbildung eignen. Insbesondere Handlungskompe-
tenzen konnen hauptsichlich in der berufspraktischen Ausbildung gelernt und
trainiert werden, da professionelles Lehrer/innenhandeln als ,,Produkt einer
Verarbeitung beruflicher Erfahrung* (Siebert, 2006, S. 221) verstanden wer-
den kann, die einer Handlungsstrukturierung entspricht, welche auf implizitem
Wissen und Konnen beruht (ebd.).

1 COACTIV ist eine Studie zum Professionswissen von Lehrkréften, kognitiv aktivierendem
Mathematikunterricht und der Entwicklung mathematischer Kompetenz (MPI, 2011).
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Abbildung 1: Modell professioneller Handlungskompetenz im Lehrberuf
(vgl. Baumert & Kunter, 2011; Kraus et al., 2004)
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Das Konzept der professionellen Handlungskompetenz, wie es Kraus et al.
(2004) beschrieben haben, ist fiir diese Arbeit von besonderer Bedeutung. Es
zeigt die Komplexitdt professionellen Lehrer/innenhandelns auf. Dabei wird
deutlich, dass das Lehrer/innenhandeln aufgrund der Komplexitit nicht ein-
fach nur explizit gesteuert werden kann. Implizites Handeln, das auch durch
subjektive Theorien gesteuert wird, ist ebenfalls Bestandteil des Modells und
eine Folge davon (ebd.). Nach Kraus et al. (2004) ist ein weiteres zentrales Ele-
ment die Hervorhebung des Beratungswissens, das als Kommunikationsfertig-
keit gilt, die ein zentraler Bestandteil des professionellen Handelns darstellt.
Generell kann davon ausgegangen werden, dass der Beratung eine wichtige
Aufgabe im Lehrer/innenhandeln zukommt (Hertel, 2009). Alle Lehrer/in-
nen sind in beratender Form tétig, sei es mit der Durchfithrung von Lernbe-
ratungen, die sicherlich den grossten Teil der Beratungstitigkeit ausmachen.
Aber auch Beratung im sozialen Bereich wie Suchtberatung oder Beratung bei
Schulangst, Berufs-, Erzichungs- und Elternberatung konnen Bestandteile der
Berater/innentétigkeit einer Lehrperson sein.

Einige Lehrpersonen entscheiden sich dafiir, durch Bereitstellen von Prak-
tikumsplétzen in ihrer Schulklasse bei der Ausbildung angehender Lehrper-
sonen mitzuwirken. Dabei nehmen sie auch die Rolle eines/einer Berater/in
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oder eines Coachs ein, was zudem von den Beteiligten sehr geschitzt wird
(Heitzmann & Messner, 2001). Fiir die berufspraktische Ausbildung angehen-
der Lehrpersonen konnten Adamina & Tanner (2006) zeigen, dass gerade die
fachliche und fachdidaktische Beratung durch die Praxislehrpersonen wéhrend
des Praktikums einen hohen Stellenwert besitzt und als sehr wichtig angesehen
wird (vgl. Adamina & Tanner, 2006; Hascher & Moser, 2001). Beratung in
Form eines ,Social Support* ist hilfreich beim Uberfithren von Wissen zum
Handeln, da es den wenigsten Personen gelingt, langfristige Verdnderungspro-
zesse selbst zu gestalten und diese zu steuern (Wahl, 2001). Die Ausbildung in
den Praktika ist der zentrale Ort, wo Handlungskompetenzen erworben werden
und zudem iiberpriift werden kann, ob die erworbenen Kompetenzen geniigen,
um fiir den zukiinftigen Lehrberuf gewappnet zu sein.

2.1 Die berufspraktische Ausbildung als zentraler
Bestandteil der Lehrer/innenbildung

Neben der fachlichen, didaktischen und erziehungswissenschaftlichen Ausbil-
dung (inklusive sonder- und interkulturelle Padagogik) ist die berufsprakti-
sche Ausbildung ein grundlegender Bestandteil der schweizerischen Lehrer/
innenausbildung und wird von der Schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK) fiir die Kindergarten-/Unterstufe und die Primar-
stufe sowie die Sekundarstufe I explizit vorgegeben (EDK, 1999a, 1999b). Das
schweizerische Lehrerbildungssystem, das angehende Lehrpersonen auf die
Primarschulstufe und die Sekundarschulstufe I vorbereitet, ist als einphasiges
System gestaltet. Die theoretische und die berufspraktische Ausbildung laufen
parallel zueinander. Exemplarisch ldsst sich dies an einem konkreten Beispiel
betrachten (vgl. Bosshart, 2006). Der Umfang der berufspraktischen Ausbil-
dung wird durch die EDK in etwa vorgeschrieben. Fiir die Vor- und Primar-
schulstufe umfasst er 36 bis 54 ECTS-Punkte und fiir die Sekundarschulstufe
I 48 ECTS-Punkte; inhaltliche Vorgaben existieren nicht (Lehmann, Criblez,
Guldimann, Fuchs & Périsset Bagnoud, 2007). Messner & Reusser (2000) ge-
ben an, dass die verschiedenen Ausbildungsbereiche inhaltlich und im Umfang
sehr verschieden gestaltet sind, was darauf schliessen ldsst, dass die berufs-
praktische Ausbildung auch durch politische und individuelle Vorstellungen
(Hermann & Horstendahl, 2002) gestaltet wird. Dies fiihrt zur Problematik,
dass nicht von einer einigermassen einheitlichen Ausbildungsstruktur ausge-
gangen werden kann. Die Frage driangt sich dabei auf, ob an allen Institutionen
zumindest dhnliche Handlungskompetenzen erworben werden. Zumindest was
die Inhalte betrifft, kann hier ein Fragezeichen gesetzt werden. Es existiert kein
offizieller curricularer Uberblick dariiber, was schweizweit in der Lehrer/in-
nenausbildung vermittelt wird. Wie im vorliegenden Kapitel schon darauf hin-
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gewiesen wurde, kann aber eine Normierung nur durch einheitliche Standards
oder verbindliche Kompetenzen erreicht werden und sollte zumindest inner-
halb der Institutionen angestrebt werden. In einem weiteren Schritt kann dann
die geforderte Harmonisierung der Lehrer/innenbildung (EDK, 2008) fiir die
gesamte Schweiz in Angriff genommen werden.

Am Ende ihrer Ausbildung sollten angehende Lehrpersonen iiber &hnli-
ches professionelles Wissen und dementsprechende Handlungskompetenzen
verfligen. Beide werden wéhrend der Ausbildung aufgebaut, restrukturiert oder
gefestigt. In der berufspraktischen Ausbildung werden diese Prozesse durch
eine professionelle Begleitung durch Dozierende und Praxislehrpersonen si-
chergestellt (vgl. Kapitel 2.4 und 3.2). Dazu kann das zielorientierte Arbeiten,
wie spéter besprochen wird (Kapitel 3.5), seinen Beitrag leisten.

2.2  Was muss die berufspraktische Ausbildung leisten?

Die Aufgabe der berufspraktischen Ausbildung ist es, angehende Lehrperso-
nen durch facettenreiche Art und Weise mit den Aufgaben des Lehrberufs in
Kontakt zu bringen und ihnen dadurch einen Zugang zur Praxis zu erlauben
(Wild-Naf, 2004). Angehende Lehrpersonen mochten Praxiserfahrung sam-
meln, um Kompetenzen zu erwerben, und sie wollen lernen, ihr Handeln zu
reflektieren (vgl. Liebsch, 2010). Zudem erhoffen sie sich vom Arbeiten in der
Praxis einen Erkenntnisgewinn fiir sich selbst, zum Beispiel, ob sie den richti-
gen Beruf gewéhlt haben oder ob sie iberhaupt Lehrer/in sein wollen usw. Die
berufspraktische Ausbildung sozialisiert auch in den Lehrberuf hinein. Diese
Sozialisation kann als ein aktiver und kognitiver Prozess angesehen werden
und besteht aus vielen Lernerfahrungen, die wéahrend der praktischen Ausbil-
dung gesammelt werden (Hodkinson & Hodkinson, 1999). Als prioritéres Ziel
dieser Ausbildungskomponente wird dabei der Erwerb von Handlungsfihig-
keit beschrieben. Die berufspraktische Ausbildung soll helfen, professionelle
Handlungskompetenzen zu entwickeln und zu fordern (Heitzmann & Messner,
2001). Messner (2001) sieht zusétzlich in der berufspraktischen Ausbildung
eine Art , Starthilfe fir einen lebenslangen biografischen Selbstlernprozess in
Bezug auf das Lehrer/innenhandeln.

Wie kurz erldutert, laufen die theoretische und die berufspraktische Aus-
bildung parallel zueinander. In der berufspraktischen Ausbildung dient theore-
tisches Wissen als Werkzeug zur Orientierungs- und Reflexionshilfe, kann und
soll aber nicht auf alles vorbereiten, was einem in der praktischen Ausiibung
des zukiinftigen Berufes widerfahren kann, sondern auch als Basis zur Selbst-
hilfe dienen. Die berufspraktischen Erfahrungen sind dienlich, um mit beruf-
lichen Schlisselsituationen in Kontakt zu kommen, was wiederum dabei hilft,
auf den von Oser (2000, 2007) beschriebenen ,,Emergency-Room* vorberei-
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tet zu sein; also auf Situationen, in denen gleichzeitig verschiedene stdrende
Einfliisse zusammentreffen und eine Lehrperson professionell Handeln muss.
Theoretisches Wissen soll jedoch nicht nur als Werkzeug dienen, sondern wird
explizit als Notwendigkeit professionellen Handelns angesehen. Um dies zu
erreichen, ist es von zentraler Bedeutung, dass in der berufspraktischen Ausbil-
dung die theoretisch erworbenen Kenntnisse mit der Praxis verwoben werden
(Messner & Reusser, 2000), was die berufspraktische Ausbildung deshalb zu
einem Schliisselelement fiir den erfolgreichen Berufseinstieg macht.

Die professionalisierte Ausbildung in der Lehrer/innenbildung mit dem
Ziel der professionellen Entwicklung wird durch Theorie und Wissenschaft-
lichkeit in der Berufsausbildung angestrebt, die mit dem eigenen Erleben von
Handeln in der Praxis vernetzt wird (Abbildung 2). Vernetztes Wissen, gepaart
mit vielfiltigen Erfahrungen hat das Ziel, angehende Lehrpersonen auf ihr
praktisches Handeln vorzubereiten, so dass sie auch fahig sind, dieses zu hin-
terfragen (vgl. Messner, 2007).

Abbildung 2: Modell professioneller Entwicklung (Messner, 2007, S. 371)

differenziert
vernetzt
professionelle
Theorie Entwicklung
Wissen
gering vielfaltig
Erfahrung, Praxis

Gefasse fir diese Vernetzung sollte es genug geben. Unter anderem kann
die Triangulation von Praxis, Theorie und Forschung nach Ansicht von Oser
(2004) in einer Unterrichtsanalyse des eigenen Unterrichts geschehen. Lehrer/
innenhandeln wir gelehrt, indem sich Studierende in Lehr- und Lernsituatio-
nen hineinbegeben, in denen sie lernen, mdglichst richtig zu agieren. Jedoch
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fiihrt dieser Wissens-Theorie-Konflikt zu einem pddagogischen Paradox: Die
angehenden Lehrpersonen lernen Handlungen, in dem sie tun, was sie erst ler-
nen wollen (vgl. Bauer et al., 2010). Das macht gerade die Begleitung in der
berufspraktischen Ausbildung, insbesondere in den Praktika, zu einem sen-
siblen Element. Im Rahmen der Unterrichtsvor- und -nachbesprechung und
der Durchfithrung werden Lehrpersonen auf dieses Handeln vorbereitet und in
ihrer professionellen Entwicklung begleitet.

Eine grundlegende Problematik in der Theorie-Praxis-Beziehung besteht
jedoch auch darin, dass Inhalte und Ziele der wissenschaftlichen und der be-
rufspraktischen Ausbildung oft nicht aufeinander abgestimmt sind. Wenn die
berufspraktische Ausbildung die Theorie mit der Praxis verbinden soll, dann
miissen Ziele und Inhalte koordiniert sein. Nur so kann ein systematisches und
kumulatives Lernen in der Lehrer/innenausbildung gelingen (Terhart, 2000).
Bestenfalls sollten die Wissensinhalte so gestaltet sein, dass sie leicht in die
Praxis transferiert werden konnen oder zumindest fiir die Studierenden er-
kenntlich sind (vgl. Oelkers, 2011). Dieses Problem ist den Akteuren bewusst
und Arnold et al. (2011) beschreiben die curriculare Koordination und die Ko-
ordination durch Fachpersonen als zwei Hauptstrategien zur Gewiahrleistung
der Verbindung von Theorie und Praxis.

2.3  Gliederung der berufspraktischen Ausbildung

Eine zentrale Gemeinsamkeit der berufspraktischen Ausbildungen in der
Schweiz ist, dass sie ein Gefdss fiir praktisches Lernen sind, welches expli-
zit durch die EDK vorgeschrieben ist (EDK, 1999a, 1999b). Dies ist durch-
aus sinnvoll, da Praktika in der berufspraktischen Ausbildung ein wichtiges
Ausbildungselement sind (Kersten, 2001; Kreis & Staub, 2008). Die Struk-
tur der berufspraktischen Lehrer/innenausbildung in der Schweiz ist einpha-
sig. Theoretische- und berufspraktische Ausbildungsphasen wechseln sich
mehrmals ab, da die Theorie-Praxis-Verschmelzung als Vorteil gesehen wird
(Staub & Niggli, 2009). Die berufspraktische Ausbildung ist meist geglie-
dert in Orientierungspraktikum/Einfithrungspraktikum, Halbtagspraktikum/
Zwischenpraktikum und Kompaktpraktikum/Schlusspraktikum oder Ahnli-
ches, die liber die Ausbildung hinweg verteilt sind (vgl. Arnold et al., 2011).

Zu den jeweiligen Praktika werden meist Rahmenveranstaltungen abge-
halten, die an den Lehrerbildungsinstitutionen selber durchgefiihrt werden.
Diese Veranstaltungen besitzen einerseits den Zweck der Vorbereitung auf die
Praktika und dienen andererseits im Nachhinein als Reflexionsmoglichkeiten
zur Aufarbeitung des in der Praxis Erlebten.

Die Praktika selbst gliedern sich meist in drei Phasen: die Unterrichts-
vorbesprechung, die Durchfiihrung von Unterricht und die Unterrichtsnach-
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besprechung. Der Umfang und die Art, wie betreut wird, sind unterschiedlich.
Es konnte aufgezeigt werden, dass Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen
jedoch teilweise nicht oder nur in geringem Umfang abgehalten werden (Wild-
Naf, 2004). Wenn diese Erkenntnis mit denen von Oser (2010) verglichen wird,
in welcher sich zeigte, dass eine intensive Betreuung in der Deutschschweiz
vorherrschend ist, so kann man sich fragen, wie sich diese Betreuung nun ver-
andert hat und gestaltet.

In den Praktika konnen den angehenden Lehrpersonen zwei unterschied-
liche Funktionen zugeschrieben werden: Die eine umschreibt die Sicht aus
der Perspektive des Beobachtenden und die andere die Teilnahme am unter-
richtlichen Handeln (Wild-Naf, 2004). Somit kann die zukiinftige Lehrperson
einerseits eine passive oder eine aktive Rolle innehaben. Die Auftrige kdnnen
in unterschiedlicher Form gestaltet sein: So kdnnen sie aus einer reinen Be-
obachtung des Lehrer/innenhandelns bestehen, aus der Verbesserung der Pla-
nungskompetenz, der Anwendung fachdidaktischer Kenntnisse, der Leitung
des gesamten Unterrichts usw. (Bosshart, 2006).

24 Die Rolle der Praxislehrpersonen und
der Dozierenden

Die Betreuung wihrend der berufspraktischen Ausbildung in den Praktika
wird durch Praxislehrpersonen und Dozierende gewihrleistet. Oft wird diese
Betreuung Coaching oder Mentoring genannt, wobei diese Begriffe tiber die
verschiedenen Lehrerbildungsinstitutionen hinweg nicht einheitlich verwendet
werden (Lehmann et al., 2007). Im weiteren Verlauf der Arbeit wird der Begriff
Coaching? verwendet, da er eine spezifische Art von Beratung reprisentiert,
die methodengeleitet ist und zur Problembewéltigung eingesetzt wird. Bei
Beratungen werden in der Regel zwei Arten von Betreuern (Coachs®) unter-
schieden, und zwar wird zwischen internen und externen Coachs differenziert
(vgl. Rauen, 2007). In der berufspraktischen Ausbildung wird die Betreuung
der Praktika in der Regel durch eine interne (Dozentin oder Dozent) und eine
externe Person (Praxislehrperson) gewahrleistet, wobei die Praxislehrperson
aus strukturellen Griinden eine zeitlich umfangreichere Betreuung durchfiihrt.

Die Rollen, in denen sich die Praxislehrpersonen und Dozierenden be-
finden, sind vielfaltig (Heitzmann & Messner, 2001). Praxislehrpersonen und

2 Eine Definition von Coaching als spezifische Beratungsform wird in Kapitel 3.1.1 gegeben und
die Abgrenzung gegeniiber dem Begriff Mentoring in Kapitel 3.1.2 vorgenommen.

3 Die Begriffe ,,Coach und ,,Coachs* (Mehrzahl) werden teilweise als Synonyme fiir Praxis-
lehrpersonen und Dozierende in der Funktion als Berater/in verwendet. Die Begriffe ,,Coa-
chee® (umgangssprachlich Klient) & ,,Coachees (Mehrzahl) werden als Synonym fiir die
angehenden Lehrpersonen, die die Beratung in Anspruch nehmen, benutzt.
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Dozierende tragen meist gemeinsam die Verantwortung fiir die Sicherstellung
einer qualitativ guten Ausbildung. Den Dozierenden kommt dabei eine Dop-
pelfunktion zu, da sie die Studierenden, aber auch die Praxislehrpersonen bei
Bedarf begleiten und unterstiitzen (Felten, 2005). Auch die Rolle der Praxis-
lehrperson ist multifunktional. Einerseits stellt sie ihre Klasse inklusive deren
Lernzielen als Trainingsobjekt zur Verfiigung, an und in dem die angehen-
den Lehrpersonen ihre Erfahrungen generieren konnen. Anderseits unterstiitzt
und fordert sie die Studierenden bei der Bewiltigung des komplexen Unter-
richtsalltages und fungiert, falls vorgesehen, als Beurteiler/in der erbrachten
Leistungen (Felten, 2005). Die Praxislehrperson muss des Weiteren einen gu-
ten Unterricht gewéhrleisten (Klencke & Kriiger, 2000). Praxislehrpersonen
nehmen eine Schliisselrolle (Kreis & Staub, 2008) ein und betrachten sich vor
allem als Berater/in (Stadelmann, 2006). Nach Stadelmann (2006) schitzen
Praxislehrpersonen ihre Wirksamkeit selbst als hoch ein. In Bezug auf ihr Rol-
lenverstidndnis konnte er zeigen, dass es einerseits Praxislehrpersonen gibt, die
sich unter anderem als Theorie-Praxis-Bindeglied verstehen, und andere, die
sich nur als Praktiker/in betrachten. Quantitativ gesehen verbringen sie besten-
falls mehr Zeit mit der Betreuung der ihnen anvertrauten zukiinftigen Lehrper-
sonen als die Dozierenden.

In den Schulpraktika erfahren angehende Lehrpersonen ihr Handeln in
der Praxis. Dabei entstehen viele Lernsituationen, in denen der reflektierte
Umgang mit der Theorie ermdglicht wird. In diesen Lernsituationen, die als
Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis betrachtet werden konnen, ist die
Rolle der Praxislehrpersonen deshalb von besonderer Bedeutung (Gruber &
Rehrl, 2005). Die Praxislehrpersonen sind es, die den grossten Anteil an Be-
treuung leisten konnten, wenn sie dies wahrnehmen wiirden. Alleine prakti-
sche Erfahrung oder Wissen fiir sich fithren zwar auch zum Kompetenzerwerb.
Aber die situationsabhéngige Reorganisation und Integration von Theorie
und Praxis im eigenen Erfahren leisten einen wesentlichen Beitrag (Gruber
& Rehrl, 2005). Und gerade bei dieser Reorganisation und Integration kann
die Betreuung durch die Praxislehrpersonen sehr hilfreich sein. Insbesondere
an dieser Schnittstelle konnen die Dozierenden bei ihren Besuchen im Schul-
zimmer und in den dazugehdrenden Besprechungen einen wesentlichen Bei-
trag durch ihre Kenntnisse leisten. Zudem kdnnen sie Lernsituationen, falls
mdglich, in ihren Lehrveranstaltungen oder Rahmenveranstaltungen zu den
Praktika wieder aufnehmen und als praktische Anschauungsbeispiele mit den
Studierenden verarbeiten.

Als Lehr- und Lernprofis miissen angehende Lehrpersonen unter anderem
fahig sein, ihr eigenes Lernen steuern zu konnen. Um eigenstindiges Lernen
praktizieren zu konnen, miissen Studierende selber eine reflexive Lernhaltung
erwerben. Gezielte Lernberatungen durch Dozierende konnen dabei helfen die
,Selbstlernarchitektur ‘ zu strukturieren und zu fordern. Dies ist eine Notwen-
digkeit, da der Erwerb von Lernmethoden und daran gekoppelter Wissenser-
werb nicht durch die vorhergehende Schulbildung abgeschlossen ist (Ryter
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Krebs, 2006). Erworbene selbstregulative Fertigkeiten sind zentrale Elemente
beim Kompetenzerwerb (Jager & Frey, 2008) und sind als Kernkompetenz Ga-
rant fiir lebenslanges Lernen. Obwohl dem so ist, werden die selbstregulativen
Féhigkeiten trotz threr immensen Wichtigkeit gerade in Bezug auf professio-
nelle Handlungskompetenzen (vgl. Abbildung 1) wihrend des Studiums nicht
direkt vermittelt (Jager & Frey, 2008) oder geschult. Auch das Bewusstsein
dariiber, wie die eigene subjektiv verinnerlichte Selbstlernarchitektur aufge-
baut ist, ist hilfreich filir professionelles Lehrer/handeln, da es durch dieses
ebenfalls implizit gesteuert wird. Auch in der berufspraktischen Ausbildung
kann die Betreuung durch Dozierende und Praxislehrpersonen einen Beitrag
zum Erwerb dieser selbstregulativen Fahigkeiten leisten. Gesprache eignen
sich diesbeziiglich in vielerlei Hinsicht. Ublicherweise werden diese in Unter-
richtsnachbesprechungen durch Praxislehrpersonen und Dozierende durchge-
fiihrt (vgl. Schiipbach, 2007). Schiipbach (2001) beschreibt fiir Dozierende bei
der Begleitung angehender Lehrpersonen noch andere Rollen: Sie fungieren
als Beobachter/innen mit dem besonderen Blickwinkel der Aussenperspekti-
ve, sie organisieren und planen die Besprechungen, fassen das Lehrhandeln in
Worte und sind als Lernforderer/innen tdtig. All diese mannigfaltigen Rollen
konnen in Bezug auf die Besprechungen auch in dhnlicher Weise auf die Pra-
xislehrpersonen iibertragen werden, mit der Einschriankung, dass die Aussen-
sicht wohl nicht immer gewihrleistet werden kann. Praxislehrpersonen und
Dozierende fungieren in der Beratung zudem als soziale Unterstiitzung bei der
Erreichung von Zielen (Dargel & Brunstein, 2005). Dabei kdnnen diese Ziele
einerseits von den Institutionen vorgegeben oder vorgéangig mit den Studieren-
den ausgearbeitet werden, wie es zum Beispiel die Padagogische Hochschule
des Kantons St.Gallen macht (vgl. Bosshart, 2006).

In der berufspraktischen Ausbildung werden die Praxislehrpersonen und
Dozierenden auch als Modell fiir das Unterrichten sowie als Modell fiir das
Durchfiihren von Beratungen (Kolbe, 2004) wahrgenommen. Die Funktion als
Modell steht oft nicht im Zentrum der Aufmerksamkeit und dementsprechend
wird fiir sie kaum Verantwortung iibernommen.

2.5 Eingesetzte Methoden in der
schulpraktischen Ausbildung

Zur Begleitung angehender Lehrpersonen wéhrend der berufspraktischen
Ausbildung in den Praktika, insbesondere bei der Unterstiitzung wihrend des
Erwerbs von Handlungskompetenzen, existieren verschiedene Methoden. Je
nach Zielsetzung werden in der schulpraktischen Ausbildung entsprechende
Ausbildungsmodelle eingesetzt (Heitzmann & Messner, 2001). Den meisten
Ausbildungsmodellen liegt die Beratung als Basistechnik zugrunde. Was na-

30



heliegend ist, denn nach Giesecke (2010) ist Beratung neben Unterrichten,
Informieren, Arrangieren und Animieren eine Grundform padagogischen Han-
delns. Beratung kann somit als Teil der professionellen Handlungskompetenz
betrachtet werden, die im Lehrer/innenhandeln ein zentrales Element darstellt.
Die padagogische Beratung umschreibt eine Methode, die auf viele verschie-
dene padagogische Handlungsfelder angewendet werden kann. Die professio-
nelle Beratung wird durch Pddagog/innen als Lernhelfer/innen geleistet, wobei
diese geplant und zielorientiert abléuft (Giesecke, 2010). Die Beratung im pé-
dagogischen Setting richtet sich somit meist nach einem Lernziel, das von den
Lernenden gesetzt wird. Nach einer Diagnose inklusive fortlaufender Reflexi-
onen wihrend des Verlaufes wird versucht, dieses Lernziel zu erreichen.

In der schulpraktischen Ausbildung wird diese Beratung vor allem in die
Vor- und Nachbereitung von Unterrichtslektionen integriert sowie von Studie-
renden und deren Praxislehrpersonen und/oder Dozierenden in unterschiedli-
chem Umfang gemeinsam durchgefiihrt. Die Lektionsnachbesprechung wird
dabei am hdufigsten praktiziert, obwohl der Unterrichtsvorbesprechung eine
ebenfalls zentrale Rolle zukommt (Staub, 2004, S. 130). Anhand dieses Be-
fundes kann aufgezeigt werden, dass Beratung und deren Einsatz unter an-
derem auf Annahmen und Methoden basieren, die unbewusst auf subjektiven
Theorien beruhen (Mutzeck, 2008b). Wann, in welcher Form und aufgrund
welcher Bediirfnisse eine Beratung stattfindet, ist vor allem der beratenden
Person tiberlassen. Daher ist es von besonderer Bedeutsamkeit, dass spezi-
fische Beratungsmethoden in der berufspraktischen Ausbildung angehender
Lehrpersonen zum Einsatz kommen.

2.5.1  Konzepte zur unterrichtlichen Kompetenzentwicklung

Um die Effizienz der unterrichtlichen Kompetenzentwicklung in der Aus- und
Fortbildung von Lehrpersonen zu steigern, sind diverse Konzepte geeignet.
Der Gebrauch von Konzepten triagt auch der Forderung von Rauen (2005c)
Rechnung, dass Coachs, um professionell handeln zu kénnen, tiber spezifische
Konzepte verfiigen miissen. Solche Coaching-Konzepte definieren den Verlauf
und die Methoden des Prozesses. Zudem helfen sie, Zusammenhénge sowie
Wechselwirkungen aufzuzeigen (vgl. Rauen, 2005c).

Es ist unerlésslich, dass auch in der Betreuung von angehenden Lehr-
personen mit Konzepten oder Methoden gearbeitet wird. Es existieren keine
spezifischen Untersuchungen dariiber, inwieweit solche Konzepte angewendet
werden. Es ist anzunehmen, dass Konzepte an einigen Hochschulen wie zum
Beispiel an der Pddagogischen Hochschule St.Gallen (PHSG, 2007, 2011) im
Einsatz sind oder einzelne Betreuungspersonen mit Konzepten arbeiten. Eine
Sicherstellung, ob nach Konzepten oder mit Methoden gearbeitet wird, bleibt
wohl den Protagonist/innen iiberlassen. Dies konnte daran liegen, dass den Be-
treuer/innen attestiert wird, dass sie durch ihre Ausbildung und Erfahrung iiber
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einen Fundus an Methoden oder Konzepten verfiigen. Des Weiteren konnte
ein Grund darin liegen, dass das Angebot an Betreuungsplitzen eher klein ist
und Praxislehrpersonen daher nicht durch das Ausweisen von anzuwendenden
Methoden oder Konzepten abgeschreckt werden, Studierende zu betreuen.

Hingegen werden in der Literatur einige Konzepte diskutiert. Nach Heitz-
mann & Messner (2001) existiert kein grundlegendes Modell. Sie beschreiben
neben anderen Modellen das Modell der Kognitiven Meisterlehre, das in ih-
ren Augen als ein umfassendes Modell betrachtet werden kann. Es ,,verbindet
das Modelllernen (modeling) mit konkreten Hilfestellungen (coaching) und
der Reflexion von Losungsansétzen und ihren Wirkungen (reflection)® (S. 8).
Das trianguldare Modell vereint somit verschiedene Modelle zu einem Modell.
In der Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen werden weitere Konzepte ange-
wandt, die dem der ,Kognitiven Meisterlehre® nicht undhnlich sind. Im Fol-
genden werden exemplarisch drei Konzepte kurz vorgestellt:

+ das Fachdidaktische Coaching,
* das Fachspezifisch-Padagogische Coaching und
* das 3-Ebenen-Mentoring,

von denen das Fachdidaktische Coaching und das Fachspezifisch-Padago-
gische Coaching spiter nochmals diskutiert werden. Im Fachdidaktischen
Coaching wird durch die Erfassung von Uberzeugungen wie subjektiver Lehr-
theorien der Lernbedarf der gecoachten Person umschrieben, und es werden
gezielt Handlungsalternativen konstruiert, welche die Selbstwirksamkeits-
einstellung der Lehrperson zur didaktischen Handlungsfahigkeit steigern soll
(Fischler & Schroder, 2003). Im Fachspezifisch-Péddagogischen Coaching, das
von Staub (2001) zur Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen entwickelt
wurde, wird fachspezifisch an den Aspekten Planung, Durchfiihrung und Re-
flexion von Unterricht gearbeitet, um einen fiir die Schiiler/innen optimalen
Unterricht zu gestalten. Das Konzept 3-Ebenen-Mentoring von Niggli (2004,
2005) wurde fiir die Ausbildung von Lehrpersonen konzipiert und differenziert
drei Handlungsebenen sowie drei Gesprachsarten, um Entwicklungsanstos-
se zu generieren. Dabei werden die Gespriachsarten ,Feedback®, ,Reflexives
Praxisgesprach® und ,Coaching® im Sinne eines Orientierungsgespriaches als
verbindendes Element der Handlungsebenen ,Praktisches Tun‘, ,Theoretische
und praktische Hintergrundtheorien® sowie ,Professionelles Selbst® gesehen.
Mit diesem Modell kann eine lernwirksame Forderungsbezichung aufgebaut
werden, um eine professionelle Entwicklung anzugehen.

2.5.2  Relevanz des Coachings von angehenden Lehrpersonen

Angehende Lehrpersonen miissen viel in ihrer Ausbildung lernen, da an sie in
der spiteren Berufsausiibung hohe Erwartungen gestellt werden. Unter ande-
rem miissen sie Expert/innen ihrer Schulficher, fiir Lehren, Lernen und For-
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dern sowie fiir Zusammenarbeit sein. Gleichzeitig sind sie in der Rolle als Fiih-
rungspersonlichkeit, aktive Problemldser/innen und ,reflective practitioners®
tatig (Stadelmann, 2010). Damit sie spéter diesen Anspriichen gerecht werden,
miissen angehende Lehrpersonen neben der Wissensaneignung in der wissen-
schaftlichen Ausbildung auch in der berufspraktischen Ausbildung praktisches
Handeln erfahren koénnen. Der Erwerb von Handlungskompetenzen beruht
auf Verdnderungs- und Entwicklungsprozessen und fiihrt zu einer professio-
nellen Weiterentwicklung (Baumert & Kunter, 2006), die vor allem auch in
der berufspraktischen Ausbildungsphase zum Tragen kommt. In der berufs-
praktischen Ausbildung verfolgen die Lehrerbildungsinstitutionen bestimmte
Ziele. So soll wihrend der Ausbildung unmittelbares Lehrer/innenhandeln in
komplexen Schulsituationen trainiert werden, damit die zukiinftigen Lehrper-
sonen mdglichst optimal auf den Berufseinstieg vorbereitet werden und somit
bestmdglich fiir die Durchfithrung von gutem Unterricht (vgl. Astleitner, 2002;
Helmke, 2003; Meyer, 2004) geriistet sind. Dies ist ein ausgesprochen hohes
und ambitioniertes Ziel, wobei Niggli (2005) diagnostiziert, dass der Miss-
erfolg der Zielerreichung im Kontext von Bildung und Erziehung mit hohe-
ren Anspriichen an diese Ziele steigt. Dem kann nur mit einer geeigneten und
professionellen Betreuung oder Unterstiitzung entgegnet werden, sodass auch
hohe Ziele erreicht werden kdnnen. Eine mogliche Art dies zu gewédhrleisten
ist die Betreuung durch Coaching, das auch eine wichtige Strategie im Be-
reich der Schulentwicklung ist (Ross, 1992). Das Coaching von angehenden
Lehrpersonen durch ihre Praktikumslehrpersonen und Dozent/innen kann ein
zentrales Moment der Lehrer/innenausbildung sein und zur beruflichen Quali-
fikation beitragen. Es kann somit als addquates Hilfsmittel zur unterrichtlichen
Kompetenzentwicklung eingesetzt werden. Wie der Begriff es umschreibt, ist
die schulpraktische Ausbildung in erster Linie eine Ausbildung. Ob darin be-
raten wird oder nicht, ist von den beteiligten Ausbilder/innen abhéngig. Eine
besondere Form der Beratung ist das Coaching, das im Folgenden weiter er-
lautert wird.
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3 Coaching als spezifische Beratungsform

In der Bildungslandschaft ist Coaching vor allem in der Aus- und Weiterbil-
dung ein weit verbreitetes Instrument (Petzold, 2004; Schreyogg, 2003) und
wird, wie bereits angesprochen, auch in der Ausbildung angehender Lehrper-
sonen eingesetzt. Verschiedene Aspekte des Coachings machen diese Art von
Beratung attraktiv, was dazu fiihrt, dass Coaching in diversen Anwendungs-
bereichen eingesetzt wird. Aber weshalb kommt dem Coaching diese Beliebt-
heit zu? Struck (2006) formuliert es kurz und knapp: ,,Das grundsétzliche Ziel
von Coaching ist die situationsaddquate Nutzung und Erweiterung von Hand-
lungsspielraumen® (S. 69). Es hat also genau das Ziel vor Auge, was man in
den meisten Beratungen anstrebt. In der schulpraktischen Ausbildung miissen
angehende Lehrpersonen handeln und werden dabei nicht immer erfolgreich
sein. Mit Hilfe eines durchgefiihrten Coachings sollen sie wéhrend dieser Zeit
handlungsfahig bleiben oder, nach dem Verlust der Handlungsfahigkeit, es
wieder werden. Nur wie kann diese Handlungsfihigkeit durch Coaching auf-
gebaut, erweitert, beibehalten oder wiedererlangt werden?

Um dieses Ziel zu erreichen, arbeitet der Coach mit einem oder mehreren
Konzepten (Rauen, 2005c¢). Diese konnen darin bestehen, die (1) Beziehung fiir
eine gute Arbeitsbasis zu starken (vgl. Richter, 2010), die (2) Arbeit an Zielen
(vgl. Riedel, 2003) ins Coaching mit einzubeziehen oder mit (3) Reflexion am
eignen Tun zu arbeiten (vgl. Grant, 2003; Mikula, 2008). Nach Mikula (2008)
dient das Coaching vor allem als Reflexionsmethode zur Steigerung professi-
oneller Handlungskompetenzen. Im Gesprich mit dem Coach wird das eigene
Handeln reflektiert und mit Hilfe dieser Reflexion nach Handlungsalternativen
gesucht. Nebenbei schult dies auch die Selbstwahrnehmung und kann die Ten-
denz zur Unter- oder Uberschitzung mildern (Struck, 2006). Dariiber hinaus
fordert Coaching das Wohlbefinden und ist hilfreich beim Erreichen gesetzter
Ziele (Grant, Green & Rynsaardt, 2010).

Coaching ist ein addquates Mittel zur Steigerung oder Wiedererlangung
der Handlungsfahigkeit und kann dabei der Forderung der professionellen
Handlungskompetenz dienen. Es wird jedoch nicht vorausgesetzt, dass aus-
bildende Personen, in der vorliegenden Arbeit Praxislehrpersonen und Dozie-
rende, per se Coachs sind und ein Coaching betreiben. Sie konnen, wenn ihr
Handeln bestimmten Merkmalen zugeordnet werden kann, eine schulspezifi-
sche Art von Coaching im Sinne einer Beratungsform durchfiihren.
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3.1 Coaching: Ein undifferenzierter Begriff?

Der Begriff Coach bedeutet im Englischen Kutsche und bezeichnet einen zen-
tralen Aspekt des Coachings: die Kutsche als Hilfsmittel, um ein Ziel zu er-
reichen, wie dies im iibertragenen Sinne heute das Coaching sein soll (vgl.
Fischer-Epe, 2008). Urspriinglich wurde der Begriff Coach im Sportbereich
verwendet und charakterisiert eine Person, die den Sportler ,,begleitet, trainiert
und betreut” (Beck, 2003, S. 52). Aus der Tétigkeit des Begleitens, Betreu-
ens und Trainierens kann in diesem Setting der Begriff Coaching abgeleitet
werden. Im Laufe der Zeit wurde der Begriff Coaching vom Sportbereich in
unterschiedliche Bereiche und Settings tibertragen. Zur Zeit werden unter dem
Begriff Coaching viele verschiedene Konzepte und Methoden verstanden, wo-
bei dieser oft undifferenziert und/oder mit dhnlichen Begriffen (zum Bespiel
Mentoring) gleichgesetzt wird (Rauen, 2003). Coaching findet heutzutage in
vielen verschiedenen Bereichen Einsatz, vor allem mit dem Ziel, professio-
nelles Handeln im beruflichen Setting zu verbessern (vgl. Krall, 2008). Rauen
(2003) beschreibt zudem, dass die Forderung der Reflexionsfahigkeit und des
Selbstmanagements des Coachees neben der Erweiterung der Wahrnehmung,
des Erlebens und des Verhaltens implizite Ziele eines guten Coachings sind.
Coaching wird in dieser Arbeit als eine bestimmte Form von Beratung verstan-
den.

Die nachfolgenden Abschnitte beschreiben, was in der vorliegenden Ar-
beit unter Coaching verstanden wird und wo klare Abgrenzungen zu anderen
Definitionen bestehen.

3.1.1  Ausgewdihlte Definitionen

Vergleicht man geldufige Definitionen von Coaching, so zeigt sich, dass die-
se in einigen Kernmerkmalen iibereinstimmen, aber sich je nach Gebrauch in
gewissen Facetten unterscheiden. Wahren (1997) definiert Coaching als indi-
viduelle, berufsbezogene Beratungsform, in der an ,,fachlich-sachlichen und/
oder psychologisch-soziodynamischen Fragen bzw. Problemen (S. 9) gear-
beitet wird. Diese Definition umschreibt Coaching relativ offen, mit dem Fo-
kus auf Beratung im Hinblick auf das Angehen von Fragen und/oder Ldsen
von Problemen. Offermanns (2004) bezieht in ihre Definition weitere Aspekte
mit ein und definiert Coaching als ,.eine freiwillige, zeitlich begrenzte, me-
thodengeleitete individuelle Beratung, die den oder die Beratende(n) darin
unterstiitzt, berufliche Ziele zu erreichen. Ausgenommen ist die Behandlung
psychischer Storungen® (S. 65). Durch die hinzugenommenen Ergédnzungen
engt Offermanns (2004) den Gebrauch der Anwendung des Begriffes Coaching
ein. Speziell hervorzuheben ist hier, dass Coachs bei der Durchfithrung einer
Beratung spezifische Methoden einsetzen miissen. Zudem erwéhnt sie explizit,
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dass der klinische Bezugsrahmen nicht mit eingeschlossen ist. Fiir Pallasch
& Petersen (2005) ist Coaching ein personenzentrierter Beratungsprozess,
der praxis- und zielorientiert ist und durch dessen Ausfithrung das berufliche
Selbstgestaltungspotenzial sowie die Selbstregulierungsfihigkeit entwickelt
oder gefordert werden konnen (vgl. S. 21). Zu betonen ist in dieser Definition
die Integration des Coachings als zielorientierter Prozess. Im deutschsprachi-
gen Raum umschreibt Rauen (2005¢) eine der spezifischsten Definitionen. Er
beschreibt Coaching als eine individuelle und unterstiitzende Prozessberatung
zur Problembewiltigung, die als Leitziel Selbsthilfe und Selbstverantwortung
definiert, wobei Wahrnehmung, Erleben und Verhalten des Gecoachten ge-
fordert werden sollen. Rauen (2005¢) charakterisiert Coaching mit folgenden
Eigenschaften: Prozessorientierung (interaktiver, personenzentrierter Bera-
tungs- und Betreuungsprozess), Beziehungsbasis (freiwillige Beratungsbezie-
hung, die durch Akzeptanz und Vertrauen charakterisiert ist), implizite Ziele
(Forderung der Selbstreflexion und -wahrnehmung, des Bewusstseins und der
Verantwortung), Transparenz (transparente Intervention), Konzept (Vorhan-
densein eines Coaching-Konzeptes), Dauer (mehrere Sitzungen, aber zeitlich
beschrinkt), Zielgruppe (bestimmte Person oder definierte Gruppe mit Fiih-
rungsverantwortung oder Managementaufgaben), Qualifikation (Beratungs-
person verfligt iiber psychologisches und betriebswirtschaftliches Wissen wie
auch iiber praktische Erfahrung). Das Coaching soll den Zweck der Generie-
rung, Wiedererzeugung und/oder Optimierung der Selbstregulationsféahigkeit
erfiillen (vgl. ebd. S. 113).

Den vier dargestellten Definitionen sind die individuelle und berufsbezogene
Beratung in Bezug auf das Ldsen von Problemen gemeinsam. Die ergénzen-
den Kriterien der Autor/innen schrinken den Begriff Coaching auf einen be-
stimmten Anwendungsgebrauch oder Einsatzbereich ein und koénnen dadurch
bestimmten Kontexten zugewiesen werden. In dieser Arbeit wird unter Coa-
ching, wie in den meisten Settings iiblich, ein Einzelcoaching verstanden, dass
in einer Coach-Coachee-Bezichung stattfindet (vgl. Lippmann, 2009). Die
klare Definition von Rauen (2005¢) eignet sich auch als Grundlage zur Ver-
wendung der Definition Coaching im Bereich der Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen. Um diese Definition jedoch als Ausgangspunkt verwenden zu
konnen, miissen einige der genannten Charakteristika differenziert betrachtet
und/oder mit anderen Aspekten wie zum Beispiel der Zielorientiertheit (Pal-
lasch & Petersen, 2005) angereichert werden.

3.1.2  Abgrenzung gegentiber Mentoring
Im alltdglichen Sprachgebrauch werden Coaching und Mentoring oft undif-

ferenziert und in dhnlicher Weise verwendet. Dies riihrt unter anderem da-
her, dass Coaching und Mentoring im Wesentlichen dhnlicher Natur sind, aber
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historisch gesehen unterschiedliche Herkunft besitzen (vgl. Garvey, Stokes &
Megginson, 2009). Im Folgenden wird auf einige Unterschiede hingewiesen,
da Mentoring im schulischen Aus- und Weiterbildungskontext ebenfalls ein
verbreiteter Begriff ist. Unter Mentoring wird wie auch im &hnlichen Sin-
ne beim Coaching eine Entwicklung und Forderung von Mitarbeitern iiber
eine ldngere Zeitspanne hinweg verstanden. Anders als beim Coaching wird
beim Mentoring Wissen durch einen/eine Freund/in oder Partner/in vermittelt
(Wahren, 2005), was so viel bedeutet, dass die Beteiligten @hnliche Rollen
innehaben. Unter anderem hat das Mentoring das Ziel, neue Mitglieder in die
Gegebenheiten und Kultur einer Organisation einzufiihren, oder es dient als
langfristige, innerbetriebliche Karriereplanung (Rauen, 2005b). Bezogen auf
die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen kann somit Mentoring im en-
geren Sinne als Einfiihrung in die Berufskultur von Lehrpersonen verstanden
werden (vgl. Niggli, Heitzmann, et al., 2008, S. 123). Mentoring* als Methode
wird folglich nach der eigentlichen Berufsausbildung eingesetzt, wenn die zu
beratende Person aktiv im Beruf arbeitet. Eine umfangreichere Abgrenzung
von Coaching und anderen Begriffen kann bei Rauen (2003, S. 65ff.) nachge-
lesen werden.

3.2  Coaching im padagogischen Kontext der
Lehrer/innenausbildung

Coaching hat im Setting Schule und in der Lehrer/innenbildung seinen Platz
gefunden und wird als spezifische Methode eingesetzt. Coaching in diesem
Umfeld wird daher dem Anspruch gerecht, dass es als differenzierter Begriff
im Sinne bestimmter Methoden und nicht einfach als inflationdres Mode-
wort (Anliker, 2008) gebraucht wird. Denton & Hasbrouck (2009) geben ei-
nen Uberblick auf den Einsatz von Coaching in schulischen Kontexten. Sie
beschreiben Coaching als technische sowie instruktionelle Unterstiitzung in
Bezug auf Problemldsung, als Tool zur reflexiven Praxis, zur Férderung von
Teambildung und vielem mehr. Schiipbach (2007) konnte zudem aufzeigen,
dass angehende Lehrpersonen unter anderem von ihrer Praxislehrperson er-
warten, dass diese als Coach auftritt und sich Praxislehrpersonen am ehesten
auch als Coach sehen (vgl. 181ff.). Auf beiden Seiten ist somit das Rollenbe-
wusstsein in Form eines Coachs oder Coachees vorhanden.

Rauen (2005c¢) beschreibt eine zentrale Form des Einzelcoaching im ent-
wicklungsorientierten Fiihren von Mitarbeiter/innen durch ihre/n Vorgesetze/n,

4 Es ist darauf hinzuweisen, dass einige Lehrerbildungsinstitutionen in der Deutschschweiz Do-
zierende, die in der berufspraktischen Ausbildung mitarbeiten, als Mentorin oder Mentor be-
zeichnen.
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die durch die Rolle auch vorgegeben ist. Der entwicklungsorientierte Aspekt
ist gerade im Kontext der Lehrerinnen/bildung ein zentrales Kriterium. Dieser
stellt das Grobziel Weiterentwicklung der eigenen Fahigkeiten und Fertigkei-
ten ins Zentrum der Lehr- und Lernexistenz. Schon im cognitive apprentice-
ship-Ansatz leistet nach Collins, Brown & Newman (1989) cine qualifizierte
Person einer anderen (unqualifizierten, hilfsbediirftigen) Person Hilfe, um ihre
Handlungskompetenz sowie deren Leistung zu erhéhen. Im deutschen Sprach-
gebrauch wird fiir diesen Ansatz der Begriff der kognitiven Meisterlehre
verwendet (Reusser, 1995). Der Ansatz der kognitiven Meisterlehre kann in
gewisser Weise auch als Coaching-Ansatz interpretiert werden. Nach Reus-
ser (1994) kann Coaching im schulischen Kontext somit als Beratungsansatz
unter den Begriffskomplex von Unterricht und Lehre integriert werden. Die-
se Sichtweise erweitert den Personenkreis der Coachs um das Berufsfeld der
Lehrpersonen. In diesem Setting wird Coaching nicht nur von Personen mit
psychologischer Ausbildung durchgefiihrt, wie Rauen (2005¢) den Anspruch
erhebt, sondern auch von Personen, die in einer padagogischen Interaktion ste-
hen. Lehrpersonen kénnen somit bei der Ausiibung bestimmter Tatigkeiten in
die Berufsgruppe der Coachs integriert werden.

Hoher (2007) geht in seinem Verstdndnis von Coaching als padagogischer
Praxis aus und sieht Coaching als padagogische Interaktion bzw. Intervention.
Dabei stiitzt er sich auf die von Benner (2001) genannten Grundprinzipien
von Bildsamkeit und Aufforderung zur Selbsttatigkeit. Bildsamkeit bezieht
sich dabei auf die Mdglichkeit, dass sich der Lernende unter Aufforderung
zur Selbsttitigkeit an der padagogischen Interaktion beteiligt. Damit kommt
Hoher der Forderung von Rauen (2005¢) nahe, dass Coaching das Ziel der
,»(Wieder-)Herstellung und/oder Verbesserung der Selbstregulationsfahigkeit™
(S. 113) hat. Als weiteres verbindendes Element spiegelt sich die pddagogische
Interaktion wiederum in der prozessorientierten Begleitung (Hoher, 2007), die
ebenfalls von Rauen (2005¢) genannt wird.

Coaching im padagogischen Kontext der Lehrer/innenausbildung wird
den meisten Kriterien, wie sie von Wahren (1997), Offermanns (2004) und/
oder Rauen (2005c) genannt werden, gerecht. Werden diese Kriterien aus dem
Blickwinkel der Didaktik betrachtet, kann man diese sogar in direktem Be-
zug zu gutem Unterricht setzen, der sich unter anderem durch Strukturiertheit,
angenehme Arbeitsatmosphire, effiziente Zeitnutzung, Personenorientiertheit,
Kontrollmechanismen, Zielorientiertheit usw. (Helmke, 2003; Meyer, 2004)
kennzeichnet. Coaching in der Ausbildung angehender Lehrpersonen findet in
einem besonderen Kontext statt und muss bestimmten Aspekten in besonderer
Art und Weise gerecht werden. Auf diesen Punkt wird in Kapitel 3.3 einge-
gangen.

Die Art eines Coachings wird aber auch durch verschiedene Faktoren
beeinflusst. Unter anderem fiihrt im Speziellen die Problematik des Theorie-
Praxis-Verhéltnisses zu einer didaktischen und berufsspezifischen Beratungs-
methode bei Lehrpersonen (vgl. Fischler & Schroder, 2003). Diese und andere
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Faktoren oder Rahmenbedingungen fiihrten dazu, dass Coachingmethoden fiir
die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen entwickelt wurden und werden.
Grundsétzlich konnen nach Backhausen & Thommen (2006) das Experten-
coaching und das Prozesscoaching unterschieden werden. Beim Experten-
coaching liegt der Fokus auf der inhaltlichen Ebene, wobei zum Beispiel der
Coach durch Fachexpertise mit dem Coachee spezifische Probleme 16st. Im
Prozesscoaching besitzt der Coach eine unterstiitzende Rolle, indem er dem
Coachee hilft, zielorientiert und strukturiert in komplexen Settings nach L6-
sungen zu suchen (ebd.). Im Lehr- und Lernkontext der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen existieren interessante didaktische Coachingansitze,
zum Beispiel das fachdidaktische Coaching (Fischler & Schrdder, 2003) oder
das Fachspezifisch-Padagogische Coaching (Staub, 2001), die mit den be-
schrieben Coachingmethoden (Expertencoaching und Prozesscoaching) nach
Backhausen & Thommen (2006) im Einklang stehen. Das fachdidaktische
Coaching sehen Fischler & Schroder (2003) als Prozessberatung in Bezug auf
den Aufbau von Unterrichtsexpertise. Hingegen geht das Fachspezifisch-Pdd-
agogische Coaching nach Staub (2004) iiber die Prozessberatung hinaus und
steht dem Konzept der Meisterlehre nahe. Staub betont aber die Abgrenzung
gegeniiber der Meisterlehre, da sich Fachspezifisch-Padagogisches Coaching
nicht nur auf Wissen und Erfahrung des Coachees stiitzt, sondern Coaching
auf der Basis spezifischer Theorien und Konzepte beruht (ebd.). Auch im fach-
didaktischen Coaching nach Fischler & Schroder (2004) kommt die Hilfe-
leistung durch den Experten zum Zug, ndmlich dann, wenn der Coachee iiber
keine eigenen Losungsansitze verfligt. Je nach Einsatz und Art der Aufgabe
kann eine der beiden Formen fiir Dozierende und Praxislehrpersonen beim
Coaching von angehenden Lehrpersonen im Vordergrund stehen.

3.3  Besonderheiten des Coachings im
padagogischen Kontext

Der Einsatz von Coaching im schulischen Umfeld birgt einige Besonderheiten
in sich. Ein durchgefiihrtes Coaching angehender Lehrpersonen in der berufs-
praktischen Ausbildung im Praktikum findet in einem besonderen Rahmen statt
und beruht nicht auf freiwilliger Basis. In der schulpraktischen Ausbildung
sammeln die Studierenden Praxiserfahrung und das Schulpraktikum bietet ih-
nen die Moglichkeit, theoretisch erlerntes Wissen in die Praxis umzusetzen.
Die Praxiserfahrungen, die angehende Lehrpersonen in ihrer Ausbildung erle-
ben, sammeln sie hingegen nicht wihrend eines normalen Arbeitsalltages, da
dieses Setting einen quasi experimentellen Charakter besitzt (Liebsch, 2010).
Die angehenden Lehrpersonen sind wéhrend der Ausiibung ihrer Tétigkeit
nicht auf sich alleine gestellt. Sie werden in der Regel von Praxislehrpersonen
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und Dozierenden betreut, was Vor-, aber auch Nachteile generiert. Auf der ei-
nen Seite kann ins Feld gefiihrt werden, dass sie durch diese Betreuung selten
oder nur geschont mit der Realitét ihres zukiinftigen Arbeitsalltages in Kontakt
treten. Auf der anderen Seite ermdglicht dieser experimentelle Charakter aber
einen unglaublich reichen Schatz an Lernerfahrungen. In diesem geschiitzten
Rahmen erhalten angehende Lehrpersonen bestenfalls die Mdglichkeit, Feh-
ler zu begehen, ohne schwerwiegende Konsequenzen tragen zu miissen. Dies
ermoglicht ein Aneignen von negativem Erfahrungswissen (vgl. Oser & Spy-
chiger, 2005), was bei vorherrschender positiver Fehlerkultur besonders lern-
forderlich ist.

Der quantitative Umfang, die Art und die Qualitdt des Coachings spielen
dabei eine wichtige Rolle. Wird tiberhaupt gecoacht und wenn ja, welche Kon-
zepte kommen wihrend des Coachings zum Einsatz? Einige Coachingkon-
zepte, die in der Lehrer/innenbildung diskutiert und teilweise auch im Einsatz
sind, wurden in Kapitel 3.2 dargelegt. Doch ist es berechtigt, danach zu fragen,
in welchem Umfang solche Konzepte eingesetzt werden. Dies kann an die-
ser Stelle nicht beantwortet werden, da dariiber keine Kenntnisse vorliegen.
Jene Wissensliicke mag unter anderem dadurch zustande kommen, dass der
Nachweis vom Gebrauch vorhandener Konzepte bei der Durchfiihrung von
Coaching schwierig ist. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass die
meisten genutzten Konzepte bei Lehrpersonen in Form von impliziten Konzep-
ten und Theorien vorhanden sind, die sich die Lehrpersonen durch Aus- und
Weiterbildung angeeignet haben (Staub, 2004). Solche impliziten Konzepte
konnen Auswirkungen auf die Unterrichtsvorbesprechung, die Unterrichts-
nachbesprechung oder die Begleitung wéhrend des Unterrichtens besitzen.
Dies bedeutet, dass mitunter die teilweise impliziten und subjektiven Theorien
massgeblich das Handeln der Betreuungspersonen im Coaching steuern.

3.3.1  Subjektive Theorien, die unser Handeln leiten

Allgemein wird unser Handeln unter anderem durch subjektive und implizite
Kognitionen gesteuert. Dies hat fiir das Lehrer/innenhandeln eine besondere
Bedeutsamkeit, da die meisten Handlungen nicht auf theoretischen oder wis-
senschaftlichen Uberlegungen beruhen, sondern auf subjektiven Theorien wie
»psychologisches Alltagswissen, naive Verhaltenstheorie, triges Wissen, im-
plizite Theorie, intuitive Theorie, pragmatische Alltagstheorie, Berufstheorie,
Lehrertheorie u.a.” (Krumm, Fandrych, Hufeisen & Riemer, 2010, S. 1329).
Wohliiberlegtes und begriindetes Handeln bendtigt Zeit, die in der tdglichen
Arbeit oft nicht zur Verfligung steht. Somit beeinflussen subjektive Theorien,
die Lehrpersonen tiber das Lehren, Lernen und ihre zu betreuenden Lernenden
haben, ihr Handeln. Beispielsweise beeinflussen sie, welche Ziele im Unter-
richt zu verfolgen sind, oder haben einen Einfluss auf die Wahrnehmung und
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Deutung von Unterrichtssettings (Baumert & Kunter, 2006). Weiter wirken sie
auf Erwartungen ein und steuern das professionelle Handeln (ebd.) usw.

Subjektive Theorien beruhen auf zwei Wissensarten, Wissenschafts- und
Handlungswissen, die teilweise im Widerspruch zueinander stehen (vgl. Ab-
bildung 3). Das Wissenschaftswissen, das aus theoretischem Wissen besteht,
ist explizit und trage. Das Handlungswissen, das aus situationsspezifischem
und episodischem Wissen besteht, ist implizit wiederum nicht trdge. Aus ih-
nen konstruieren sich die subjektiven Theorien (vgl. Herzig, 2007). Implizites
Wissen beruht auf Regeln, die durch Routine angeeignet werden, und kann
teilweise ins Bewusstsein geriickt werden (Osterloh & Frost, 2002). Jedoch
existiert kein direkter Zugang, zudem ist implizites Wissen schwer rekonstru-
ierbar (Neuweg, 1999).

Abbildung 3: Wissensarten und Unterscheidungsformen (Herzig, 2007, S. 7)

Wissenschaftswissen <«———> Handlungswissen
A Antinomischer H
1 Charakter 1
Theoriewissen Situationswissen
Disziplinwissen Fallwissen
Episodenwissen
Bewusstheitsgrad Bewusstheitsgrad
i i
A i
explizites Wissen implizites Wissen
Handlungsrelevanz Handlungsrelevanz
: :
A d
trages Wissen nicht trages Wissen
— — — Subjektive Theorien — — — ==

Generell kdnnen unter subjektiven Theorien komplexe Aggregate von kogniti-
ven Konzepten verstanden werden, die durch implizite Argumentationsstruk-
turen gefestigte mentale Strukturen bilden (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele,
1988). Diese Theorien entwickeln sich durch die personliche Reflexion, wobei
die Wahrnehmung des Selbst und die der Welt als Grundlage dienen und hand-
lungsleitend sind (ebd.). Sie stehen in Wechselwirkung mit der Wahrnehmung,
der Informationsverarbeitung und der Handlungsplanung (Mutzeck, 2008a).
Diese subjektiven Theorien sind teilweise implizit (unbewusst) und teilweise
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explizit (bewusst) formulierbar und den wissenschaftlichen Theorien in ihrer
Struktur dhnlich (Miiller, 2003). Zudem beinhalten subjektive Alltagstheorien
nach Siebert (2006) individuelles sowie milieuspezifisches Erfahrungswissen,
welches das Lehrverhalten steuert und auf unbewussten (impliziten) Lernthe-
orien beruht. Diese bestehen unter anderem aus Wissen iiber Lehrmethoden,
Lernprozesse usw.

Die subjektiven Theorien entwickeln sich im Laufe der Bildung und
durch berufliche Sozialisation (Dann, 1994). Dabei stehen das angeeignete
padagogische Wissen und die eigene Lernbiografie im Zentrum. Neben der
Tatsache, dass sie handlungsleitend sind, sind sie durchaus in der Ausbildung
auch erwiinscht, denn das Praxiskonzept, auf dem die Lehrer/innenausbil-
dung griindet, geht davon aus, dass eine erfahrene Lehrperson ihr subjektives
Erfahrungswissen dem ihr anvertrauten Coachee vermittelt (Lehmann et al.,
2007). Aufgezeigt werden kann dies exemplarisch am Beispiel des Erwerbs
von Coachingfertigkeiten. Coaching ohne eingesetzte Beratungsmethode ist
nicht moglich, da diese zumindest unbewusst als subjektive Theorien vorhan-
den sind (Mutzeck, 1988, 2008b). Die subjektiven Theorien werden besonders
anhand von Modelllernen wahrend der berufspraktischen Ausbildung erwor-
ben. Je nachdem wie Lehrpersonen die Betreuung in ihrem Praktikum zum
Beispiel in Form eines Coachings erfahren haben, werden diese Erfahrungen
ihr eigenes zukiinftiges Beratungsverhalten mit steuern. In einer gesonderten
und bewussten Reflexion ist zu wiinschen, dass diese Erfahrungen in Verbin-
dung zu theoretischen Wissensinhalten gebracht werden. So kann implizites
Lernen, das sich ohne bewusstes Aneignen von regelbasiertem Wissen kenn-
zeichnet, durch die Aneignung von verbalisierbarem regelbasiertem Wissen in
explizites Lernen tiberfiihrt werden (Mazur, 2006). Das daraus resultierende
explizite Wissen beruht dann auf implizitem und explizitem Lernen (ebd.). So
wird aus beildufigem Lernen intentionelles Lernen, was zu professionelleren
Handlungskompetenzen fiihrt.

3.3.2 Intensitdt des Coachings

Denner (2009) konnte zeigen, dass angehende deutsche Lehrpersonen ,.die
Quantitit und Qualitdt von Anleitung, Unterstiitzung und Riickmeldung
(S. 121)* in unbetreuten Blockpraktika negativer einschétzen als in betreuten
Tagespraktika und das Blockpraktikum eher als einen Ort der beruflichen Er-
fahrung betrachten. In diversen Studien konnte hingegen gezeigt werden, dass
angehende Lehrpersonen die Praktika, wie sie in der Schweiz durchgefiihrt
werden, sehr schitzen (vgl. u.a. Kreis & Staub, 2011). Im Gegensatz zum deut-
schen Ausbildungssystem gewdhrleisten gerade die betreuten Blockpraktika in
der Schweiz sicherlich eine umfangreichere Betreuung, was zu dieser unter-
schiedlichen Bewertung gefiihrt haben konnte. Jedoch beinhaltet die intensi-
ve Betreuung auch eine negative Seite. Wie Oser et al. (2010) gezeigt haben,
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besitzen die angehenden Lehrpersonen kaum Moglichkeiten, alleine ohne eine
Betreuungsperson zu unterrichten. Im Sinne des cognitive apprenticeship-
Ansatzes (modeling, coaching, scaffolding, fading) nach Collins et al. (1989)
(vgl. Abbildung 4) wire in der berufspraktischen Ausbildung durch Vorgaben
der Institutionen deshalb darauf zu achten, dass der letzte Schritt, das Zuriick-
ziehen der betreuenden Person, praktiziert wird. Jedoch sollte gleichzeitig da-
rauf Wert gelegt werden, dass das Handeln der angehenden Lehrpersonen im
Coaching durch Artikulation und Reflexion verarbeitet wird und diese somit
ihr Tun in neuen Lernarrangements erneut explorieren kdnnen (vgl. Collins et
al., 1989). Dadurch wiirde der Praxisschock in der spéteren Berufseinstiegs-
phase gemildert und das Zuriickgreifen auf altbewihrte und bekannte impli-
zite Theorien im Sinne des von Miiller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann (1978)
beschriebenen Phdnomens der ,Konstanzer Wanne® ware moglicherweise we-
niger stark ausgepragt.

Abbildung 4: Didaktischer Dreischritt cognitive apprenticeship-Ansatz,
adaptiert in Anlehnung an Reusser (1995)

Modeling Coaching Fading
Scaffolding
Ausbildnerin/ Expertenhaftes Selektive Hilfe Zurlcktreten
Ausbildner Vormachen und Anleitung
Angehend Beobachten Angeleitetes, Selbstandige Aus-
ngehende Nachmachen hilfegestiitztes fiihrung einer kog-
Lehrperson Uben nitiven Tétigkeit

3.3.3  Chancen und Risiken der nicht ganz freiwilligen
Coachingbeziehung

Die freiwillige Inanspruchnahme eines Coachings wird ofter als wichtiger

Bestandteil von Coaching angesehen. Im padagogischen Rahmen kann diese
Freiwilligkeit jedoch oft nicht Bestandteil der Definition von Coaching sein
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(vgl. Hoher, 2007). Dies trifft insbesondere auch auf die Beziehung zwischen
angehender Lehrperson und der Praxislehrperson bzw. der/dem Dozierenden
zu. Die Verordnung der Betreuung wird durch die Lehrerbildungsinstitutionen
veranlasst. Dieser Umstand kann dazu fiihren, dass die Beziehungsqualitt lei-
det. Stimmt zum Beispiel die zwischenmenschliche Beziehung nicht, so kann
das Betreuungsverhéltnis nicht ohne grossere Umstinde aufgeldst werden.
Beide, Ausbildende und Lernende, miissen dann in einer bestimmten Art und
Weise mit dieser schwierigen Situation umgehen. Zum Beispiel, indem sie an
der Beziehung arbeiten, diese hinnehmen und durchstehen oder den Umstand
ignorieren. Falls das Betreuungsverhéltnis untragbar ist, sollte ein Wechsel des
Praktikumsplatzes ins Auge gefasst werden.

Ebenfalls einen negativen Einfluss auf die Beziehung kann der Umstand
haben, dass eine aussenstehende Person, in diesem Fall die angehende Lehr-
person, iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg in eine bestehende Klasse inte-
griert wird, was unter Umstédnden nicht von allen Beteiligten als angenehm
empfunden wird. ,,Die Anwesenheit von Praktikanten stellt eine Offentlich-
keit her” (Kretschmer & Stary, 2007, S. 12); dies kann die Lehrperson als
unangenehm wahrnehmen (ebd.): Einer fremden Person wird die Moglichkeit
erdffnet, in ein System mit all seinen Konflikten und Unzulénglichkeiten hi-
neinzublicken. Auf der anderen Seite konnen die angehenden Lehrpersonen
durch die Praxislehrperson auch als willkommene Gesprdchspartner/innen und
Ideenlieferant/innen wahrgenommen werden. Mit der zukiinftigen Lehrperson
konnen Lektionen und Schwierigkeiten besprochen werden; sie bringt unter
Umsténden neue Inhalte, Ideen und/oder Methoden von der Ausbildung mit.
Zudem ermdglicht die Anwesenheit einer zusitzlichen Person neue Unter-
richtsmethoden wie zum Beispiel die Durchfiihrung besonderer Gruppenarbei-
ten, die alleine eventuell nicht moglich wéren, usw. Auch konnen Studierende
als Personen zur Psychohygiene angesehen werden, indem man bei ihnen iiber
Unzulédnglichkeiten, knappe Ressourcen etc. klagen kann. Die Kehrseite dieser
Beziechung kann jedoch sein, dass unter Umstianden dadurch einige Praxislehr-
personen ihre Betreuungspflicht vernachléssigen (Kretschmer & Stary, 2007).

3.3.4  Qualitdt des Coachings

Diverse Aspekte sind im Coaching von besonderer Bedeutung. Hess & Roth
(2001) unterscheiden die Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitdt als drei we-
sentliche Qualititsmerkmale im Coaching. Unter Strukturqualitdt verstehen
sie individuelle Eigenschaften, die der Coach und der Coachee mitbringen.
Auf Seiten des Coachs konnen dies Sozial- oder Methodenkompetenz usw.
sein und beim Coachee Lernbereitschaft, Reflexionsfahigkeit usw. Ebenso
beinhaltet die Strukturqualitdt Eigenschaften der Beziehung (zum Beispiel
wie sympathisch oder unsympathisch man das Gegeniiber empfindet) sowie
organisationale Rahmenbedingungen (Dauer und Héaufigkeit des Coachings
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u.a.). Unter der Eigenschaft der Prozessqualitdt verstehen Hess & Roth Merk-
male wie Gesprichsinhalte, Zielformulierungen, Zielverbindlichkeit wiahrend
des Coachings usw. Die Ergebnisqualitit wird durch die beiden Autoren in der
Einschitzung des Grades oder der Qualitét der Zielerreichung, der Verhaltens-
anderungen und anderem definiert.

Werden diese umfangreichen Qualititsmerkmale beachtet, so fallen ei-
nige bei einem Coaching angehender Lehrpersonen besonders ins Gewicht.
Viele Praxislehrpersonen beklagen sich zum Beispiel dariiber, dass angehen-
de Lehrpersonen durch die Lehrerbildungsinstitutionen ungeniigend auf das
Praktikum vorbereitet werden (Kretschmer & Stary, 2007). Dieser Mangel an
Strukturqualitdt miisste weiter differenziert und danach beurteilt werden, ob
zum Beispiel die Studierenden iiber zu wenig didaktische Kompetenzen oder
iiber schlechte Reflexionsfertigkeiten verfiigen. Auf Seiten der Betreuenden
kann der Strukturqualitidt wie Coachingkompetenz oder den facettenreichen
Prozessmerkmalen wie Zielverbindlichkeit besondere Beachtung geschenkt
werden. Ein grundlegendes Problem in der schulpraktischen Ausbildung be-
steht darin, dass die Betreuungspersonen auf ihre Funktion als Ausbildner/in
und Betreuer/in ungeniigend vorbereitet werden (Terhart, 2000). Thre Ausbil-
dungskompetenzen, etwa die Beratungskompetenz, miissen sie oft selbststén-
dig erwerben oder sie greifen auf implizite Wissensbestiande zuriick, um diesen
Beratungsauftrag zu bewiltigen. Eine spezifische Qualifizierung, zum Beispiel
in Fachspezifisch-Péddagogischem Coaching (Staub, 2001) oder im 3-Ebenen-
Mentoring (Niggli, 2004, 2005), wie sie von einigen Lehrerbildungsinstitutio-
nen angeboten werden, konnte dem entgegenwirken.

Inwieweit die Ergebnisqualitdtsmerkmale tiberpriift werden kdnnen, bleibt
offen, da standardisierte Verfahren zur Uberpriifung nicht einheitlich ange-
wendet werden.

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der ebenfalls der Strukturqualitéit zugeord-
net werden kann, ist die Frage nach dem Zeitgefdss, das fiir das Coaching zur
Verfiigung gestellt wird. Fiir beide Seiten ist es von zentraler Bedeutung, dass
geniligend zeitliche Ressourcen fiir die Praktikumsbegleitung vorhanden sind
(Arnold & Briickner, 2010). Nur so kann eine optimale Durchfiihrung und Ge-
staltung des Coachings gewahrleistet werden.

3.4  Wichtige Facetten des Coachings

Im folgenden Kapitel werden verschiedene Aspekte des Coachings diskutiert,
die fiir diese Arbeit von besonderer Bedeutung sind und fiir das in Kapitel 3.5
prasentierte Zielorientierte pddagogische Coaching zentrale Aspekte enthal-
ten. Insbesondere wird auf die Merkmale Beziehung, Arbeit mit Zielen und die
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Bedeutung der Riickmeldung im Coaching eingegangen sowie deren Wirkung
auf Leistung und Zufriedenheit aufgezeigt.

3.4.1  Coachingprozess als Lernprozess

In den meisten Definitionen von Coaching wird darauf hingewiesen, dass Coa-
ching aus einem Prozess besteht (Pallasch & Petersen, 2005; Rauen, 2005c¢)
und Lernen dabei eine libergeordnete Funktion einnimmt (vgl. Zirkler, 2009).
Ein Coaching durchlduft normalerweise verschiedene Phasen, verteilt iiber ei-
nen ldngeren Zeitraum hinweg, in denen Lernen eine wesentliche Rolle spielt.
Die verschiedenen Prozessphasen beinhalten nicht nur Zielsetzungen und de-
ren Erreichung, sondern enthalten auch qualitative Facetten, die eine professio-
nelle Begleitung kennzeichnen. In den einzelnen Prozessphasen des Coachings
wird insbesondere an Aspekten, die zur Zielerreichung fiihren, sowie an der
Beziehung gearbeitet (vgl. Abbildung 5). Dabei kann die Integration von Feed-
backschlaufen, die lernfordernd sind (Zirkler, 2009), als verbindendes Element
betrachtet werden.

Abbildung 5: Coachingprozess als Lernprozess

a Zielerreichung
Lermprozess |

Der Prozesscharakter des Coachings kann exemplarisch am Lerncoaching-An-
satz von Pallasch und Hameyer (2008) verdeutlichet werden, da in ihm Lernen
als Prozess im Zentrum steht. In den einzelnen Phasen, eingebettet in einer
angenehmen Lernatmosphére, wird an den gesetzten Zielen gearbeitet, so dass
der Lernprozess bis zur Zielerreichung optimal voranschreiten kann. Insbe-
sondere bei komplexem Lernen, wie es in der berufspraktischen Ausbildung
angehender Lehrpersonen vorhanden ist, bendtigt Lernen Zeit und erfolgt
innerhalb eines Lernprozesses. Dabei nimmt der Coach eine unterstiitzende

Lemprozess

Zielsetzung

B
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Rolle wihrend des Lernprozesses des Lernenden ein. Dafiir unerlésslich sind
methodische Fertigkeiten, Wissen und Erfahrungen des Coachs iiber das zu
bearbeitende Themenfeld (Rauen, 2005¢).

3.4.2 Beziehung und Wohlbefinden

Wie im Prozessmodell angesprochen, ist nicht nur die Arbeit an der Bezie-
hung, sondern auch die Qualitdt der Beziehung ein besonderes Merkmal von
Coaching. Die Zusammenarbeit zwischen praktikumsbegleitenden Personen
und angehenden Lehrpersonen wird von diesen als wichtig eingeschétzt (Ar-
nold & Briickner, 2010) und ist flir erfolgreiche Lernprozesse von zentraler
Bedeutung (Stadelmann, 2006). Schmidt und Keil (2004) konnten zeigen,
dass insbesondere das Wohlbefinden ein Erfolgsfaktor im Coaching ist. Dies
ist nicht sonderlich erstaunlich, da eine produktive Zusammenarbeit auf einer
guten Beziehung zueinander beruht, denn ,,Menschen, die viel kooperieren,
miissen viel miteinander reden und dabei die richtigen Worte und Gesprachs-
strategien finden* (Ruppert, 1999, S. 555), was sich sicherlich in der Bezie-
hung widerspiegelt.

Ein erfolgreicher Lernprozess setzt eine positive Beziehung zwischen Aus-
bildenden und Lernenden voraus (Hascher & Moser, 1999; Moser & Hascher,
2000). Dies ist besonders deshalb von Bedeutung, weil Emotionen auf die Er-
fahrung und das Handeln von angehenden Lehrpersonen einwirken und sie
als Lernende sowie Lehrende beeinflussen (Arnold et al., 2011). Das Vorhan-
densein einer positiven Beziehung zwischen Coach und Coachee wird mass-
geblich durch den Coach gesteuert (Richter, 2010). Dabei spielen Haltungen,
Bezichungsfahigkeit und Selbstreflexion eine zentrale Rolle. Zudem besitzt
die Beziehung im Coaching zwei ineinander spielende Aspekte: Dadurch, dass
der Coach nicht nur als Berater/in wahrgenommen wird, sondern auch als Be-
ziehungsmodell, besitzt der Aufbau einer positiven Arbeitsbeziehung im Coa-
chingsystem eine wichtige Rolle. Auf der Beziehungsebene werden zwischen
Coach und Coachee zwischenmenschliche Aspekte wie Bediirfnisse, Missver-
standnisse oder Konflikte bearbeitet und geldst. Eine weitere Facette ist die
Arbeit an Beziehungen im eigentlichen Coaching. So kann es sein, dass Bezie-
hungsgestaltungen im Coaching zum Thema werden (ebd.). Des Weiteren sind
nach Richter (2010) sechs Faktoren fiir eine positive Beziehungsgestaltung
von besonderer Bedeutung: ,,Prisenz, Symmetrie, Akzeptanz, wertschitzen-
de Zugewandtheit, Néhe-Distanz-Regulation sowie partielles Engagement™
(S. 95). Sind diese Faktoren nicht stimmig, so kann darunter die Qualitdt der
Beziehung leiden, was zur Folge hat, dass negative Gefiihle ausgelost werden
konnen. Eine gute Beziehung kann durch kontextuelle Aspekte negativ be-
einflusst werden. Diverse Konfliktpotenziale existieren innerhalb der Betreu-
ungsarbeit; so kann ein Zeitmangel in der Begleitung durch Dozierende und
Praxislehrpersonen als problematisch angesehen werden. Ebenso kann es zu

48



Konflikten fithren, wenn unterschiedliche Ansichten tiber Methoden, Klassen-
management usw. bestehen (Arnold & Briickner, 2010).

Insbesondere beruht die Beratungsbeziehung im Arbeitsverhéltnis der
schulpraktischen Ausbildung selten auf Freiwilligkeit. Zudem kann davon
ausgegangen werden, dass die angehenden Lehrpersonen meist nicht frei aus-
wihlen konnen, mit welcher Praxislehrperson sie zusammenarbeiten wollen
(vgl. Kapitel 3.3). Die Problematik besteht darin, dass in der Lehrer/innenaus-
bildung oft wenige Praktikumsplatze vorhanden sind. Das fiihrt dazu, dass die
Studierenden teilweise aufs Geratewohl aus einer Liste eine Praktikumslehr-
person wihlen oder die Zuteilungen sogar von der Institution vorgenommen
werden. Diese Art der Zuteilung kann das Vertrauensverhdltnis belasten (vgl.
Trzaska, 2011). Dies ist von grosser Bedeutung, da Vertrauen eine Grundvo-
raussetzung fiir eine positive Beziehung ist. Trzaska (2011) weist darauf hin,
dass Personen, die mit der Institution verbunden sind, ebenfalls das Vertrau-
ensverhdltnis belasten konnen, da sie ein Teil der Organisation sind. Hinzu
kommt, dass die Praxislehrpersonen und Dozierenden iiber qualitative Aspekte
Rechenschaft ablegen miissen.

Geflihle, die eine Person fiir die andere hat, vermitteln qualitative Aspek-
te der Beziehung und spielen eine wichtige Rolle in der Kommunikation. So
weisen negative Gefiihle darauf hin, dass etwas in der Beziehung nicht stimmt
(Greenberg, 2002). Eine schlechte Beziehung kann aufgrund von Unstimmig-
keiten entstehen, zum Beispiel aufgrund der Rollen, die die Personen inneha-
ben. Die Rollenverteilungen im Praktikum sind gegeben: Auf der einen Seite
die Ausbildenden, die durch die Praxislehrperson oder den/ie Dozierende/n
reprasentiert wird, und auf der anderen Seite die angehende Lehrperson. Auch
diese Rollenverteilung kann zu diversen Konflikten fiihren, die im gemeinsa-
men Diskurs angegangen werden konnen. Dabei sollte die betreuende Person
die Verpflichtungsaspekte Fiirsorge, Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit (Oser,
1998) ausbalancieren.

Der/die Ausbildende muss darauf achten, dass sie gerecht handelt und
dass das Wohlbefinden der zukiinftigen Lehrperson gewahrt wird. Ein Beispiel
dafiir kann sein, dass jede angehende Lehrperson von der beratenden Person
gleich angenommen und beurteilt wird. Die eigenen Uberzeugungen darf die
betreuende Person nicht missachten, muss also stets darauf bedacht sein, dass
sie wahrhaftig bleibt. Gelingt eine positive Beziehungsgestaltung, so hat dies
nachgewiesenermassen erfreuliche Effekte, denn die Arbeitsbeziehung hat ei-
nen Einfluss auf das Ergebnis des Coachings (Horvath & Luborsky, 1993; Lu-
borsky, 1994). Zudem hilft eine angenehme Gespriachsatmosphére zwischen
Coach und Coachee, Einstellungen beim Coachee effektiv und dauerhaft zu
verdandern (Crisand & Rahn, 2010). Ebenso setzt die gemeinsame Arbeit an
Zielen ein gutes Arbeitsverhéltnis voraus (vgl. Lang, 2004). Zentrale Intention
des Coachings ist es, die gesetzten Ziele zu erreichen. Dabei ist ,,Partizipation
[...] der risikofreiere Weg zu Zielakzeptanz* (Struck, 2006, S. 140). Dies ist
fir Lernprozesse von hohem Stellenwert.
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3.4.3 Ziele

Die Arbeit mit und an Zielen ist in vielerlei Hinsicht von zentraler Bedeutung
fiir das Lehren, Beraten und Lernen. In der Ausbildung angehender Lehrper-
sonen ist die Thematik der Zielsetzung und die Arbeit mit Zielen ein wichtiger
Bestandteil. In der Lernpsychologie, der Didaktik usw. kénnen Ziele und de-
ren Auswirkungen Inhalt des Curriculums sein. Die Erkenntnis etwa, dass die
Arbeit mit Lernzielen positive Emotionen gegeniiber Lern- und Leistungsauf-
gaben hervorruft (Spinath, 2009), ist fiir angehende Lehrpersonen zentral, um
professionell handeln zu konnen. Auch andere Erkenntnisse der Unterrichts-
forschung veranschaulichen die Wichtigkeit der Arbeit an Zielen. So zeigt
sich, dass zielorientiertes Arbeiten kognitive Fertigkeiten fordern kann (Pauli
& Reusser, 2003; Seidel, Rimmele & Prenzel, 2005). In Untersuchungen zum
Mathematikunterricht konnten Pauli & Reusser (2003) zeigen, dass Schweizer
Lehrpersonen sich ofter Ziele setzten, als dies ihre deutschen Kollegen tun.
Das konnte bedeuten, dass Schweizer Lehrpersonen implizit die Wichtigkeit
von Zielsetzungen in ihr unterrichtliches Handeln integriert haben. Diese Er-
kenntnis steht in gewisser Weise im Widerspruch zu den Beobachtungen von
Hascher (2006). Sie schliesst aus ihren Untersuchungen, dass in der schulprak-
tischen Ausbildung Lernprozesse unkontrolliert und oft implizit ablaufen. Die
bewusste Arbeit mit und an Zielen kdnnte dem zumindest teilweise entgegen-
wirken. Das Wissen tiber die Wichtigkeit im Umgang mit Zielen sollte auch
einen Einfluss auf die Arbeit mit und an Zielen in der Beratung durch Lehrper-
sonen haben, da unter anderem die Kldrung von Zielen einer der wichtigsten
Arbeitsinhalte im Coaching ist (Rauen, 2005a; Riedel, 2003).

Um aufzuzeigen, welchen Stellenwert Ziele in verschieden Kontexten be-
sitzen, wird im Folgenden auf einige Zieltheorien eingegangen. Grundsétzlich
konnen vier verschiedene Zieltheorien (Inhaltstheorien, motivationale und vo-
litionale Zieltheorien, kognitive Theorien sowie Personlichkeitstheorien) un-
terschieden werden (Gollwitzer, 1995). Die Inhaltstheorien beruhen auf der
Zielsetzungstheorie (goal setting theory) nach Locke & Latham (1990), wobei
der Inhalt eines Ziels die Handlung in Bezug auf das Ziel beeinflusst. Gollwit-
zer (1995) betont beziiglich des Zielinhalts, dass anspruchsvollere, relevante,
aber auch nicht zu komplexe Ziele eher dazu fiihren, dass ein Ziel erreicht
wird. Die motivationalen und volitionalen Zieltheorien gehen davon aus, dass
Ziele Bediirfnisse befriedigen konnen. Plane werden dafiir entwickelt, um ein
Ziel zu erreichen. Die Zielhandlung zur Verwirklichung des Plans zur Zieler-
reichung wird durch motivationale Aspekte gesteuert. Kognitive Zieltheorien
beschreiben Ziele als Standards, die erreicht werden sollen. Wird eine Dis-
krepanz zwischen Ist- und Sollzustand festgestellt, versucht das Individuum,
den Sollzustand zu erlangen. Hilfreich dabei ist eine hohe Selbstwirksamkeits-
iiberzeugung der Person. Die persdnlichkeitstheoretischen Ansdtze stellen As-
pekte wie die Herstellung von Wohlbefinden oder Erfolg usw. im Sinne eines
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iibergeordneten Ziels als handlungsleitendes Element ins Zentrum. Diese sind
folglich meist subjektiv und wichtig erachtete Situations- bzw. Personenmerk-
male (ebd.). Die prasentierten Theorien fokussieren auf bestimmte Aspekte in
der Arbeit mit Zielen. Vor allem das zielorientierte (goal-directives) Verhal-
ten besitzt in der Motivationsforschung meist in Bezug auf die Leistung einen
hohen Stellenwert (vgl. Ames, 1992; Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003).
Zielverbindliches Arbeiten hilft dabei, dass Ziele zu einem bestimmten Zeit-
punkt erreicht werden. Die Zielverbindlichkeit ist dann am hdchsten, wenn
Ziele spezifisch und schwierig sind und das Individuum davon iiberzeugt ist,
dass das Ziel wichtig und erreichbar ist (Locke, 1996). In der Betrachtungs-
weise des Zielorientierten padagogischen Coachings (vgl. Kapitel 3.5) wird
dem motivationalen Aspekt des Leistungsziels nur eine untergeordnete Beach-
tung geschenkt. Der eng verwandte Begriff des Lernziels wird in dieser Be-
trachtungsweise vorgezogen, entspricht aber einer etwas anderen Art von Ziel.
Dabei beschreibt das Lernziel die Art von Ziel, in der es darum geht, Kompe-
tenzen zu erwerben. Lernziele konnen den Leistungszielen auch iibergeordnet
sein (Locke & Latham, 2002). Da Leistungsziele unter anderem auch dem so-
zialen Vergleich dienen (Pervin, Cervone & John, 2005), ist im Rahmen des
Zielorientierten pddagogischen Coachings das ein Einzelcoaching darstellt,
der tibergeordnete Begriff Lernziel passender.

Nachfolgend wird auf Aspekte der Zielsetzungstheorie nach Locke &
Latham (2002) im Speziellen eingegangen, da an ihr zentrale Betrachtungs-
weisen dargestellt werden konnen. Wie schon angesprochen, bewirken vor
allem spezifische und schwierige, aber erreichbare Ziele eine direkte Auswir-
kung auf die Leistung, wobei zwei Aspekte die Zielarbeit mit beeinflussen.
Einerseits haben Ziele einen Einfluss auf Wirkungsmechanismen wie Ausdau-
er, Anstrengung, gerichtete Aufmerksamkeit und Strategien, die wiederum
Auswirkung auf die Leistung haben. Andererseits besitzen Moderatorfaktoren
wie zum Beispiel die Zielbindung, die subjektiv eingeschitzte Wichtigkeit
des Ziels, die erhaltenen Riickmeldungen, die Selbstwirksamkeit und die Auf-
gabenkomplexitit einen Einfluss auf diese Prozesse. Dariiber hinaus hat die
wahrgenommene Zufriedenheit in Bezug auf die erreichte Handlung iiber den
Willen zur Verdnderung einen Einfluss auf die Zielbindung. Die Mediatoren
wirken wiederum im Gesamten auf die ablaufenden Prozesse, was den Leis-
tungskreislauf in Gang halt (vgl. Abbildung 6).
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Abbildung 6: Zentrale Elemente des Leistungskreislaufs der
Zielsetzungstheorie (vgl. Locke & Latham, 2002)

Die Zielbindung ist eines der zentralen Kriterien in Zielsetzungstheorien.
,,Zielbindung bezeichnet das Gefiihl der Verpflichtung gegeniiber einem Ziel:
Zielbindung kann durch Partizipation i.S. [im Sinne] von Zielvereinbarung
bzw. durch Begriindung der geforderten Zielhohe erreicht werden® (Nerdinger,
20006, S. 394). Die Zielbindung selbst ist die Voraussetzung dafiir, dass Ziele
erreicht werden (Schmidt & Kleinbeck, 2004).

Die Zieltheorien konnen in verschiedenen Settings integriert werden, da
sie sich als Erkldrungsmuster fiir Zielerreichung besonders gut eignen. Neben
dem Einsatz zur Leistungssteigerung in der Arbeit, beim Sport etc. konnen die
Zieltheorien im Lernsetting der Schule eingesetzt werden. Grant (2003) be-
schreibt im Coaching einen Prozess, der nach der Zielsetzung und der Entwick-
lung eines Handlungsplans einen selbstregulierenden Kreislauf in Gang setzt.
Die Zielsetzung alleine erwirkt schon einen Regulierungsprozess. In diesem
wird die eigentliche Handlung anhand der Reflexion tiberwacht und evaluiert.
Diese Kontrolle basiert auf einer Selbstreflexion. Anhand dieser Reflexion wer-
den funktionierende Handlungen verstdirkt oder gemindert und der Kreislauf
kann von vorne beginnen. Dabei ist zu unterscheiden, dass Reflexion und Eva-
luierung zwei unterschiedliche Prozesse sind, da Reflexion auch ohne Evalua-
tion geschehen kann. Kommt die Person bei der Evaluation zum Schluss, dass
das Ziel erreicht ist, stellt sich der Erfolg ein (vgl. Abbildung 7). Die Aufgabe
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des Coachs ist es, diesen Prozess zu begleiten und gezielt Hilfestellung zu
bieten, damit der Kreislauf in Gang bleibt (vgl. Grant, 2003).

Abbildung 7: Modell der Selbstregulierung im Zielorientierten Coaching
(Grant, 2003)
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Die Integration der Zielsetzungstheorie ins Coaching und der daraus entste-
hende Prozess kann als Methode zur Verbesserung des Coachings betrachtet
werden. Im Zielorientierten Coaching wird die Aufmerksamkeit auf Ziele ge-
richtet, was massgeblich das Handeln steuert (Nerdinger, 2006). Ziele sind
zentral fiir bewusstes Handeln; umso wichtiger ist es, dass diese optimal defi-
niert sind. Nach Brockbank & McGill (2006) sollten Ziele im Coaching spe-
zifisch, konkret und nicht vage gestaltet sein. Zudem sollten sie iiberpriifbar,
erreichbar, realistisch und zeitgebunden sein (ebd.). Ferner sind gute und somit
motivierende Ziele internalisierte und personalisierte Ziele (Prenzel, 1995).
Werden diese Anforderungen betrachtet, so erstaunt es nicht, dass im Coaching
gerade die Hilfeleistung beim Setzen von Zielen wichtiger Bestandteil des Pro-
zesses ist (Grant, 2006; Lang, 2004; Megginson & Clutterbuck, 2005). Zielo-
rientiertes Coaching hilft dabei, unklare Ziele in wohl definierte zu iiberfiihren
(vgl. Struck, 2006). Diese wohl definierten Ziele helfen, komplexe Strukturen
in handelbare Einheiten zu zerlegen (vgl. Garvey et al., 2009).
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Ist man sich der Wichtigkeit der Arbeit mit und an Zielen bewusst, ist es
erstaunlich, dass Ziele in der berufspraktischen Ausbildung haufig nicht fest-
gelegt werden. Pallasch (1997) beschreibt beispielsweise, dass explizite Ziele
in der Unterrichtsnachbesprechung meist fehlen. Es ist doch sehr erstaunlich,
da diese Erkenntnis den Ergebnissen der Unterrichtsforschung iiber Zielset-
zung im Unterricht widerspricht. Wéhrend es normal zu sein scheint, im Unter-
richt mit Zielen zu arbeiten, so kann dies in der berufspraktischen Ausbildung
nicht selbstverstindlich vorausgesetzt werden. Gerade fiir die Begleitung in
der schulpraktischen Ausbildung kénnen niitzliche Effekte aus Untersuchun-
gen iiber Zielsetzungen im Coaching zur Optimierung genutzt werden. Zum
Beispiel konnte gezeigt werden, dass Zielbestimmungen eine positive Auswir-
kung auf die Motivation besitzen. Sie fokussieren auf die Losung, orientieren
sich an Ressourcen, und der Coachee fiihlt sich ernst genommen (vgl. Lang,
2004). Das Setzen von Zielen verhilft dem Gecoachten zudem zu einer friih-
zeitigen Verantwortungsiibernahme in Bezug auf die eigenen Themen (Hau-
ser, 2007). Speziell fiir Unterrichtsfertigkeiten konnte Locke (1996) aufzeigen,
dass sich Ziele im Allgemeinen auf die Planung auswirken. Unter anderem
wird durch Zielsetzung die Qualitiit der Planung oft verbessert. Weiter fordert
zielorientiertes Planen von pddagogisch-didaktischen Lernsettings und deren
Umsetzung die Entwicklung professionellen Handelns (vgl. Messner, 2007,
S. 373).

Werden die oben genannten Ergebnisse betrachtet, ist es von zentraler Be-
deutung, dass die Arbeit mit und an Zielen auch in der Verantwortung des
Coachs liegt. Hess & Roth (2001) betonen, dass der Coach dem Coachee bei
den Zielformulierungen helfen muss. Weiter ist es von essenzieller Wichtig-
keit, dass einzelne Zwischenziele erreicht werden. Dies kann der Coach etwa
durch das Einfordern einer Rechenschaftspflicht auf Seiten des Coachees, aber
auch durch sein aktives Handeln bestimmen (Grant & Cavanagh, 2007). Die-
se Einforderung kann unter anderem durch Zielbindung geschehen. Dabei ist
das Feedback eines der wichtigsten Instrumente, um diesen verpflichtenden
Moment aufrecht zu erhalten. Darauf wird im folgenden Kapitel 3.4.4 genauer
eingegangen werden.

Um die Verbreitung des zielorientierten Arbeitens ausserhalb des péda-
gogischen Settings zu verdeutlichen, werden noch zwei weitere Ansétze mit
zielorientiertem Arbeiten im Bereich der Arbeits- und Organisationspsycholo-
gie dargestellt. Ein stark verbreitetes Instrument ist das Management by Ob-
jectives (MbO). Diese Methode vereint Zielvereinbarung, Partizipation und
Riickmeldung als Steuerungsinstrument und besteht aus folgenden vier Kern-
aspekten:

(1) ,Zielorientierung anstelle von Verfahrensorientierung®,

(2) ,regelméfige Zieliiberpriifung und -anpassung’,

(3) ,Partizipation der Mitarbeiter bei der Zielbindung",

(4) ,Kontrolle und Beurteilung der Managementleistung anhand von Soll-Ist-Verglei-
chen‘“ (Jacob, 1981, S. 1156).
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In Unternehmen werden der MbO-Ansatz und das Partizipative Produktivi-
tdtsmanagement (PPM) hauptséchlich als zielorientierte Forderprogramme
eingesetzt (Bipp & Kleinbeck, 2005). Das PPM besteht aus den Schritten
Zielbestimmung, Festlegung der Zielstandards, Gewichtung der Zielstandards
und einer fortlaufenden Riickmeldung iiber die erzielten Ergebnisse. Das PPM
steigert unter Einbezug von Zielen und der Riickmeldung iiber Ergebnisse die
Leistung (Sodenkamp, Schmidt & Kleinbeck, 2002).

Diese beiden Ansitze verdeutlichen ebenfalls, wie wichtig Zielsetzungs-
theorien in nicht padagogischen Arbeitskontexten sind. Daher kann man sich
berechtigterweise die Frage stellen, weshalb die Arbeit mit und an Zielen in
der berufspraktischen Ausbildung nicht als selbstverstidndlich vorausgesetzt
werden kann (vgl. Pallasch, 1997).

3.4.4 Riickmeldung

Riickmeldungen haben einen immensen Einfluss auf das Lernen und die Leis-
tung. Dieser Einfluss kann sowohl positiv wie auch negativ sein (Hattie &
Timperley, 2007). Riickmeldungen koénnen in der berufspraktischen Ausbil-
dung gut im Zuge eines Coachings gegeben werden. Coaching besitzt bei-
spielsweise eine Wirkung auf die Personlichkeitsentwicklung, unter anderem
in Bezug auf die Steigerung des Selbstwerts (Mathner, Jansen & Bachmann,
2005). Im Rahmen ihrer Ausbildung wiinschen angehende Lehrpersonen ex-
plizit Riickmeldungen, etwa beziiglich ihrer erworbenen Kompetenzen, da
diese fiir ihre Selbstsicherheit von zentraler Bedeutung sind (Niggli, Gerteis
& Gut, 2008). Riickmeldung iiber Ziele, Verhalten und anderes kann als ein
essenzieller Bestandteil des Coachingprozesses angesehen werden und ermég-
licht neben Gedankenaustausch auch die Reflexion {iber sich selbst (Looss &
Rauen, 2005). Gerade die Reflexion ist ein grundlegender Bestandteil des Ler-
nens in der berufspraktischen Ausbildung (Moser & Hascher, 2000). Arnold &
Briickner (2010) konnten zeigen, dass die Reflexion tiber den Unterricht auch
von den Praktikumsverantwortlichen als zentrales Moment angesehen wird.
Die Wichtigkeit des Feedbacks im Rahmen der berufspraktischen Ausbildung
wird von beiden Parteien, Ausbildenden und zukiinftiger Lehrperson, als zen-
tral betrachtet und durch die Riickmeldung gewinnt die Beratung an substan-
ziellem Gehalt.

Riickmeldungen im Coaching intensivieren zudem die Arbeit an Zielen
und fordern die Zielerreichung (Locke, 1996; Locke & Latham, 1990). Vor
allem wenn viele und verschiedene Ziele gesetzt werden, hilft die Riickmel-
dung durch den Coach, diese erreichbar zu machen (Gregory, Beck & Carr,
2011). Spezifisches Feedback beziiglich der Zielentwicklung hat zudem wie-
der einen Einfluss auf die Leistung (Nerdinger, 2006). Regelmassig gegebene
Riickmeldung iiber die erreichten Zielfortschritte gilt daher im Coachingpro-
zess als ein wesentlicher Aspekt des Erfolgs (Lang, 2004; Nerdinger, 2007).
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Erhaltene Riickmeldungen miissen jedoch ,,glaubwiirdige, beeinflussbare,
wissensvermehrende und konsistente Informationen iiber den jeweiligen Fort-
schritt der Zielanndherung bzw. Zielerreichung* (Schmidt & Kleinbeck, 2004,
S. 921) enthalten. Ansonsten sind sie wenig brauchbar, um effizient die weite-
ren Massnahmen oder Handlungen zu lenken. Erhalten Coachees keine Riick-
meldung, ist es nicht verwunderlich, dass es fiir sie schwierig oder unméglich
ist, ihr Verhalten zu steuern und ihre Strategien anzupassen, so dass sie ihr Ziel
effizient erreichen (Locke & Latham, 2002).

Aber nicht nur externes Feedback ist maf3gebend. Auch die erhaltene sub-
jektive Riickmeldung durch die eigene Reflexion ist bedeutsam, insbesondere
die Reflexion personlich und subjektiv relevanter Themen oder Zielsetzungen
(Seyfried & Seel, 2005). Durch dieses eigene interne Feedback wird der Coa-
chee befdhigt, seinen eigenen Beitrag zur Steuerung zu leisten. Eine Kombi-
nation interner und externer Riickmeldung ermoglicht dem Coachee dariiber
hinaus, seine Selbstkenntnis zu verbessern, was wiederum zur Personlichkeits-
entwicklung beitragt.

3.4.5 Auswirkungen des Coachings auf Leistung
und Zufriedenheit

Empirische Studien iiber die Wirksamkeit von Coaching sind rar (Mathner et
al., 2005). Dennoch kdnnen einige Auswirkungen im Folgenden dargelegt wer-
den. Bevor jedoch darauf eingegangen wird, wird die Messung dieser beiden
Aspekte thematisiert. Ziel der berufspraktischen Ausbildung ist ein Kompeten-
zerwerb verschiedener didaktischer, padagogisch-psychologischer, unter an-
derem aber auch fachlicher Inhalte nebst dem Sammeln von Erfahrungen. Der
Kompetenzerwerb kann dabei als zu erreichende Leistung angesehen werden
(vgl. auch Kompetenzerwerb als Lern-/Leistungsziel in Kapitel 3.4.3). Wenn
Leistung verbessert oder gefordert werden soll, dann muss sie in irgendeiner
Form gemessen werden, wobei prinzipiell jedes Verfahren, wie die subjektive
Urteilsbildung bis hin zu Quantifizierung von standardisierten Qualitdtsmerk-
malen, moglich ist (vgl. Schmidt & Kleinbeck, 2004). Im Coaching gilt ein-
schlieBlich des Kriteriums, ob die gesetzten Ziele erreicht wurden, auch die
subjektive Zufriedenheit mit dem Coaching als Beurteilungskriterium (Hess
& Roth, 2001).

Literatur, die sich mit Arbeitszufriedenheit befasst, zeigt, dass Zufrieden-
heit und Leistung in Zusammenhang stehen (Fischer & Fischer, 2005). Zu-
friedenheit stellt sich unter anderem dann ein, wenn Lernprozesse erfolgreich
verlaufen, wobei Letztere wiederum auf einer guten Beziehung beruhen (vgl.
Hascher & Moser, 1999; Moser & Hascher, 2000). In der berufspraktischen
Ausbildung sollte deshalb darauf geachtet werden, dass die angehenden Lehr-
personen mit ihrem Praktikum und der Betreuung zufrieden sind. Mithner,
Jansen & Bachmann (2005) konnten zeigen, dass Coachees mehrheitlich zu-
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frieden mit ihrem Coaching sind. Des Weiteren konnten sie deutlich machen,
dass insbesondere die Beziehung und die Zielkonkretisierung einen Einfluss
auf die Zufriedenheit und die kognitive Wirkung haben (ebd.). Dieses Ergeb-
nis kann gut mit der Zielsetzungstheorie in Zusammenhang gebracht werden.
Ziele konnen gleichzeitig als Objekt oder Handlungsziel angesehen werden
(beispielsweise eine spezifische Kompetenz in einer gewissen Zeit zu errei-
chen) und sind zugleich ein Massstab fiir die Beurteilung der Zufriedenheit
(Locke & Latham, 2002; Mento, Locke & Klein, 1992). Nachweislich hat die
Zielsetzung einen Einfluss auf die Zufriedenheit (Ellinger, Ellinger & Keller,
2003) und einen Einfluss auf die Leistung (Locke, 1996; Locke & Latham,
1990, 2002). Locke & Latham (2002) gehen davon aus, dass, wenn ein Ziel er-
reicht wird, es dadurch eine positive Auswirkung auf die Zufriedenheit besitzt.

3.5 Definition von Zielorientiertem padagogischen
Coaching

In Kapitel 3.1.1 wurden ausgewéhlte Definitionen von Coaching vorgestellt.
Unter Beriicksichtigung der Kernelemente und wichtigen Merkmale des Coa-
chings lasst sich folgende Definition fiir ein Zielorientiertes pddagogisches
Coaching ableiten:

Ein Zielorientiertes piddagogisches Coaching ist ein individueller, zielgerich-
teter, l6sungsorientierter und zeitlich befristeter professioneller Beratungs-
prozess, der auf piddagogisch-didaktischen Interventionen beruht. Dieses
Coaching basiert auf einer fiirsorglichen und wertschitzenden Beziehung zur
Herstellung von Handlungs- und Selbstregulationsfahigkeiten.

Ein Coaching zwischen Praxislehrperson bzw. Dozent/in und angehender
Lehrperson ist eine Kombination zwischen Prozessberatung und Experten/
innen-Noviz/innen-Beratung. Die Begleitung angehender Lehrpersonen in der
berufspraktischen Ausbildung findet auf individueller Basis im Schulsetting
statt, wobei nach Negri (2009) in der Regel erfahrene Pddagog/innen ihre Coa-
chees in einem Expert/innen-Noviz/innen-dhnlichen Verhiltnis kontinuier-
lich und prozessorientiert iiber einen bestimmten Zeitraum hinweg begleiten.
Dies entspricht einer Lernprozessbegleitung (ebd.). Diese Begleitung sollte
l6sungsorientiert sein, da sie im Coaching zu selbstverantwortlichem Han-
deln fiihrt (Szabd, 2004). Der fachliche Rat ist ein wichtiger Bestandteil des
padagogischen Coachings von Lehrpersonen, und in dessen Mittelpunkt ste-
hen meist Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht (vgl. Hoher,
2007; Staub, 2001, 2004; Staub, Mahon & Miller, 1998; Staub, West & Bickel,
2004). Im Zielorientierten padagogischen Coaching stehen hingegen nicht nur
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die fachdidaktischen oder fachspezifischen Perspektiven im Zentrum, wie dies
in den Ansédtzen von Fischler & Schrdder (2003) und Staub (2004) vertreten
ist, sondern das gesamte pddagogische Setting. Im Zielorientierten padago-
gischen Coaching konnen jegliche Inhalte ihren Platz finden, die Themenbe-
reiche konnen sich iiber den ganzen schulischen Bereich erstrecken. So kann
die Hinfithrung zum miindigen Menschen, das Vermitteln oder Férdern von
moralischen Kompetenzen, das Erkennen von psychischen oder sozialen Prob-
lemen, das Durchfiihren von Elterngesprachen, die Kooperation mit Behorden,
die Organisation eines Schulanlasses (Elternabend, Schulfest ...) usw. Inhalt
oder Bestandteil des Coachings sein.

Da sich unterrichtliches Handeln generell, aber besonders in der berufs-
praktischen Ausbildung im Praktikum nach Zielen richtet (vgl. Harter & Jean-
Luc, 2010), sind das zielbezogene Arbeiten und dessen Reflexion aufgrund von
Riickmeldungen somit ein wichtiger Bestandteil des Coachings (vgl. Grant,
2003; Locke & Latham, 2002), da durch das Feedback Kognitionen sowie
Handlungsstrategien verdndert oder angepasst werden konnen. Eine weitere
wesentliche Facette ist die Arbeitsbeziehung. Wohlbefinden fiihrt im Coa-
ching mit zum Erfolg (Schmidt & Keil, 2004), und eine gute Beziehung ist
die Voraussetzung, damit Lernprozesse in Gang gesetzt werden konnen (Ha-
scher & Moser, 1999; Moser & Hascher, 2000). Daher sind Fiirsorge, Gerech-
tigkeit und Wahrhaftigkeit (Oser, 1998) von grosser Bedeutung, da diese als
Grundlage fiir eine gute Beziehung angesehen werden kénnen. Eine positive
Arbeitsbeziehung ist somit im Zielorientierten paddagogischen Coaching eine
Grundvoraussetzung.

All diese Merkmale umschreiben das Zielorientierte padagogische Coa-
ching, das als Coachingmethode Handlungskompetenzen entwickeln und/oder
fordern sowie die Selbstregulierungsfiahigkeiten verbessern soll.

3.5.1 Kontextuelle Einbettung des Zielorientierten pddagogischen
Coachings im Praktikum und dessen Auswirkungen

Die berufspraktische Ausbildung angehender Lehrpersonen gliedert sich in
diverse Teilbereiche. Neben der schulpraktischen Ausbildung in den Praktika
existieren einerseits Veranstaltungen an den Lehrerbildungsinstitutionen, die
als Vorbereitung auf die Praktika durchgefiihrt werden. Andererseits werden
auch Gefédsse zur Verfligung gestellt, in denen das Erlebte in den Praktika
nachbearbeitet und reflektiert werden kann. Curriculare Koordination und die
Kooperation verschiedener Fachpersonen dienen vor allem der Sicherung des
Theorie-Praxis-Bezugs (Arnold et al., 2011). Das verbindende und zentrale
Ausbildungselement sind die verschiedenen, nach ihrer Funktion gestalteten
Praktika.

Ein Zielorientiertes padagogisches Coaching beinhaltet drei Kernmerk-
male: (1) eine positiv gestaltete Arbeitsbezichung, (2) das Setzen von qualita-
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tiv guten Zielen und (3) die Kontrolle, ob an den Zielen gearbeitet wird. Das
Zielorientierte pddagogische Coaching sollte hauptséchlich in der Unterrichts-
vor- und/oder Unterrichtsnachbesprechung stattfinden, wobei das verbindende
Element der gehaltene Unterricht der angehenden Lehrperson ist (vgl. Abbil-
dung 8). Falls nétig und iiberhaupt machbar, kdnnen aber auch Zeitgefdsse
im eigentlichen Unterricht genutzt werden, um Aspekte, die fiir das Coaching
wichtig sind, anzusprechen. Durch die wiederholenden Coachings in den Un-
terrichtsbesprechungen gestaltet sich das Zielorientierte padagogische Coa-
ching als Prozess und sollte wihrend der ganzen schulpraktischen Ausbildung
praktiziert werden. Ein Zielorientiertes padagogisches Coaching sollte Aus-
wirkungen auf verschiedene Merkmale wie die Erweiterung der Handlungs-
kompetenz besitzen, aber sich auch auf die Zufriedenheit mit dem Coaching
oder mit den erreichten Ziele auswirken sowie der angehenden Lehrperson
dabei helfen, besser mit dem Unterrichten zurechtzukommen.

Abbildung 8: Zielorientiertes padagogisches Coaching als Triangulation von
Arbeitsverhiltnis, Zielbestimmung und Zielverbindlichkeit

Zielorientierter Kompetenzerwerb in der schulpraktischen Ausbildung

Zielbestimmung Zielverbindlichkeit

\ /

Unterrichtsvor- 3\\ ‘ Prasenz wahrend w Ili Unterrichtsnach-
besprechung \;\ Unterricht ,f ; besprechung
N 7

A 4

A ’

Arbeitsverhaltnis
Erweiterung Zufriedenheit Zufriedenheit Praktikum hilfreich, um
Handlungskompetenz Coaching Zielerreichung besser zu unterrichten

Leider wird sowohl die Unterrichtsvor- als auch die Unterrichtsnachbespre-
chung in geringem Umfang praktiziert (vgl. Wild-Naf, 2004). Oft wird so-
gar nur die Unterrichtsnachbesprechung als Beratungsgefdss wahrgenommen.
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Doch sollte unbedingt auch die Unterrichtsvorbesprechung mehr genutzt
werden, da diese von Studierenden sogar als hilfreicher wahrgenommen wird
als die Unterrichtsnachbesprechungen (Futter & Staub, 2008). Durchgefiihrt
werden kann das Zielorientierte pddagogische Coaching von Praxislehrperso-
nen oder von Dozierenden mit den ihnen anvertrauten angehenden Lehrperso-
nen. Eine thematische Einschriankung ist nicht gegeben, sofern das Coaching
in Bezug zum Lernort Schule, zum Unterricht oder anderen Bildungsthemen
steht. Somit kdnnen didaktische Aspekte wie Planung und Gestaltung von Un-
terrichtslektionen oder Lernkontrollen Thema sein. Aber auch péddagogisch-
psychologische Inhalte wie die Arbeit mit Lernstorungen, Heterogenitat usw.
oder systemische Beziige in der Arbeit im Lehrer/innenteam, mit Eltern, der
Schulbehdrde oder anderen Bezugspartner/innen.

Grundsitzlich stellt sich die Frage, ob die Durchfiihrung des Zielorientier-
ten padagogischen Coachings im Rahmen des Betreuungssettings (Unterrichts-
vorbereitung, Durchfiihrung des Unterrichts und Unterrichtsnachbesprechung)
Auswirkungen auf die zu erwerbende Handlungskompetenz, aber auch auf die
Zufriedenheit mit dem Coaching und der Zielerreichung besitzt.
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4 Ziel der Arbeit und Forschungsfragen

Die Praktika in der Lehrer/innenausbildung sind zentraler Bestandteil der be-
rufspraktischen Ausbildung und werden von den Akteur/innen der Lehrerbil-
dungsinstitutionen, insbesondere von den angehenden Lehrpersonen, als sehr
bedeutsam angeschen. Von grosser Relevanz ist es daher, diesen wichtigen Teil
der Ausbildung angehender Lehrpersonen empirisch zu untersuchen.

4.1 Ziel der Arbeit

Empirische Untersuchungen, die Aspekte der berufspraktischen Ausbildung
erforschen, haben sich in den letzten Jahren gehiduft, doch ist der Bedarf an
Wissen iiber den komplexen Ausbildungsbereich Praktika noch nicht gedeckt
(Arnold et al., 2011). Die unterschiedliche Strukturierung macht es schwierig,
die berufspraktische Ausbildung empirisch zu liberpriifen, da die Bedingungen
an jeder Lehrerbildungsinstitution der Schweiz anders aussehen. Folgende em-
pirische Untersuchung soll jedoch ein weiterer Baustein in der Forschungsbau-
stelle der berufspraktischen Ausbildung bilden.

Die vorliegende Arbeit soll die Betreuungsintensitéit und deren qualitative
Beurteilung beschreiben und somit die Rahmenstruktur, in dem ein Zielorien-
tiertes padagogisches Coaching eingebettet sein kann, differenzierter beleuch-
ten. Im Speziellen werden die Unterrichtsvorbereitung, die Durchfithrung des
Unterrichts und die Unterrichtsnachbesprechung betrachtet. In Bezug auf diese
Settings wird erhoben, ob die Praxislehrpersonen und Dozent/innen die Unter-
richtsvorbereitung und Unterrichtsnachbesprechung durchfiihren, wie wich-
tig diese ihnen und den angehenden Lehrpersonen ist und wie diese gestaltet
werden. Die beobachteten Merkmale werden dabei aus zwei Perspektiven be-
trachtet: einerseits aus der Sichtweise der angehenden Lehrpersonen und ande-
rerseits aus dem Blickwinkel der Dozierenden sowie der Praxislehrpersonen.
Da in der Literatur iiber Coaching der Stimme der Coachees wenig Beachtung
geschenkt wird (Peterson & Millier, 2005), wird in dieser Arbeit hauptséch-
lich die Sichtweise der angehenden Lehrpersonen betrachtet. Die Sichtwei-
se der beratenden Praxislehrpersonen und Dozierenden wird diesen jedoch in
beschreibender Form gegeniibergestellt und somit ergibt sich ein mehrpers-
pektivisches Gesamtbild iiber die in Abbildung 8 dargestellten Merkmale der
berufspraktischen Ausbildung in Bezug auf das Zielorientierte pddagogische
Coaching. Die Einschitzung der Praxislehrpersonen und Dozierenden wird
auch als Referenz zum Vergleich der Einschédtzung der zukiinftigen Lehrperso-
nen verwendet werden. Dies ist insbesondere von Bedeutung, da sich angehen-
de Lehrpersonen im Nachhinein kritischer gegeniiber der berufspraktischen
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Ausbildung dussern (vgl. Hascher, 2006). Die Angaben der Studierenden im
Vergleich zu den Antworten der Betreuungspersonen geben ein differenziertes
Bild, wodurch die Aussagen der angehenden Lehrpersonen besser zu interpre-
tieren sind.

Die angehenden Lehrpersonen werden zu den Kriterien des zielorientier-
ten Kompetenzerwerbs, die in der Abbildung 8 abgebildet sind, befragt. Die
Praxislehrpersonen und Dozent/innen schitzen ihrerseits ihre durchgefiihr-
te Betreuung in den genannten Bereichen ein. Unter anderem wird erhoben,
in welchem Umfang sie ihre Betreuung vollziehen. Ferner wird die Art und
Weise sowie der Umgang beziiglich der Zielsetzung erhoben. Hierzu werden
Fragen zu Menge, Zufriedenheit, Sinnhaftigkeit, Hilfeleistung und Zielerrei-
chung gestellt. Zur spezifischeren Untersuchung der Coachingsituation und
deren Auswirkung auf die Zufriedenheit sowie der erlebten Handlungskompe-
tenz von angehenden Lehrpersonen wird ein Instrument zur Einschitzung des
zielorientierten Kompetenzerwerbs eingesetzt. Im Sinne von Bromme (1993)
,,Was nicht da ist, kann man nicht auffinden, aber man kann es konstruieren®
(S. 134) wird in der vorliegenden Arbeit versucht, das Zielorientierte pada-
gogische Coaching als implizit eingesetzte Beratungsmethode in Form einer
vorhandenen subjektiven Theorie zu konstruieren. Das Herauskristallisieren
des Zielorientierten paddagogischen Coachings als implizite und subjektive
Theorie der Betreuungsperson wird aus Sichtweise der angehenden Lehr-
personen vorgenommen. Durch ihr Erleben kann jedoch nur indirekt auf das
Vorhandensein einer impliziten und subjektiven Theorie bei ihren Betreuer/in-
nen geschlossen werden. Dies lésst sich vertreten, da ihr Erleben ein Teil der
Realitdt darstellt und das Coaching von ihnen genau so erlebt wird. Im Gegen-
zug kann argumentiert werden, dass eine praktizierte Methode, die von den
zukiinftigen Lehrpersonen nicht wahrgenommen wird, ebenso schlecht erfasst
werden kann.

Weiter wird versucht aufzuzeigen, welche Auswirkungen das Zielorien-
tierte padagogische Coaching auf die Gestaltung des Arbeitsverhéltnisses, die
Zielbestimmung und die Zielverbindlichkeit besitzt.

4.2 Forschungsfragen

Im Zentrum dieser empirischen Arbeit steht die Beschreibung der Struktur
des zielorientierten Kompetenzerwerbs in der schulpraktischen Ausbildung
angehender Lehrpersonen. Weiter werden das Konstrukt des Zielorientierten
padagogischen Coachings als subjektive und implizite Methode sowie des-
sen Einbettung und Auswirkungen (beispielsweise auf die Erweiterung der
Handlungskompetenz, die Zufriedenheit usw.) in der berufspraktischen Aus-
bildung angehender Lehrpersonen préasentiert. Durch bestimmte Merkmale
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und deren Beziehungen wird die dahinterliegende Handlungsstruktur kons-
truiert, um deren Auswirkung aufzuzeigen (Bromme, 1993). Die Darstellung
subjektiver Theorien besitzt dabei eine Erkenntnisfunktion im Rahmen der
Handlungsbeschreibung und eine Heuristikfunktion zum Veranschaulichen
wissenschaftlicher Erklarung (vgl. Mutzeck, 1988). Vergleichend werden zu-
dem verschiedene Aspekte bei der Arbeit mit Zielen aus der Perspektive der
Studierenden, Dozierenden und Praxislehrpersonen dargestellt. Wie gestaltet
sich demnach dieser zielorientierte Kompetenzerwerb? Zudem bestehen viele
Fragen und Unklarheiten beziiglich des Coachings im Bereich der Ausbildung
von Lehrpersonen. Kann ein solches Coaching als wirksames Instrument in
der Lehrer/innenausbildung angesehen werden? Wie wirkt diese Art von Coa-
ching in diesem Setting? Diese Fragen sollen nun im weiteren Verlauf der Ar-
beit angegangen werden.

In dieser Arbeit werden nicht alle Forschungsfragen anhand wissen-
schaftlicher Hypothesen® wie inferenzstatistischer Unterschieds- und Zusam-
menhangshypothesen® (vgl. Bortz & Schuster, 2010) tiberpriift. Ein Teil der
Fragestellungen dieser Arbeit wird zur Veranschaulichung deskriptiv darge-
stellt (Bortz & Schuster, 2010) und statistisch nicht tiberprift.”

Die nachfolgend beschriebenen Fragestellungen und Hypothesen (Kapitel
4.2.1 bis 4.2.13) werden anschliessend in der Ergebnisdarstellung in Kapitel
6 beantwortet bzw. tiberpriift. Um eine einfache Orientierung zu ermdglichen,
wurde darauf geachtet, die Reihenfolge beizubehalten.

4.2.1 Zielsetzung im schulpraktischen Teil der
berufspraktischen Ausbildung

Werden Ziele im schulpraktischen Teil der berufspraktischen Ausbildung
(Blockpraktika, Schlusspraktika u.d.) gesetzt? Beziiglich welcher Merkmale
unterscheiden sie sich?

H 1.1: Angehende Lehrpersonen, die sich Ziele setzen, haben (a) ein bes-
seres Verhiltnis zu ihren betreuenden Personen, schitzen (b) die er-
worbene Erweiterung der Handlungskompetenz héher ein und sind
(¢) zufriedener mit ihrem Coaching, als solche, die sich keine Ziele
setzen.

H 1.2: Aus Sicht der Ausbildenden haben (a) angehende Lehrpersonen, die
sich Ziele setzen, ein besseres Verhiltnis zu ihren Ausbildner/innen,

5 ,,Wissenschaftliche Hypothesen sind Annahmen iiber reale Sachverhalte (empirischer Gehalt,
empirische Untersuchbarkeit) in Form von Konditionalsétzen. Sie weisen iiber den Einzelfall
hinaus (Generalisierbarkeit, Allgemeinheitsgrad) und sind durch Erfahrungsdaten widerlegbar
(Falsifizierbarkeit)* (Bortz & Doring, 2009, S. 4).

6 Unterschieds- und Zusammenhangshypothesen (H) werden als solche ausgewiesen.

7 Es handelt sich dabei um die Fragestellungen in Kapitel 4.2.2 bis 4.2.4.
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schétzen (b) angehende Lehrpersonen, die sich Ziele setzen, die er-
worbene Erweiterung der Handlungskompetenz hdher ein und sind
(c) angehende Lehrpersonen, die sich Ziele setzen, zufriedener mit
ihrem Coaching, als solche, die sich keine Ziele setzen.

4.2.2  Qualitdt der Zielsetzung

Welche Qualitét besitzen die Ziele, die sich angehende Lehrpersonen in ihrem
Praktikum setzen? Werden diese als sinnvoll und wichtig betrachtet?

4.2.3 Artenvon Zielen

Welche Arten von Zielen werden in der schulpraktischen Ausbildung angehen-
der Lehrpersonen bevorzugt und wurden diese gesetzten Ziele erreicht?

4.2.4  Wissenserwerb

Wie lernforderlich wird die Ausbildung in Bezug auf das Unterrichten von
angehenden Lehrpersonen eingeschétzt?

4.2.5 Arbeitsverhdiltnis, Zielbestimmung und
Zielverbindlichkeit

Wie gestaltet sich das Arbeitsverhiltnis zwischen Betreuungsperson und an-
gehender Lehrperson und wie zielorientiert (zielbestimmt und zielverbindlich)
wird in der schulpraktischen Ausbildung gearbeitet?

H 5.1: Angehende Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wer-
den, schitzen (a) das Arbeitsverhéltnis positiver ein, (b) die Zielbe-
stimmung hoher ein und (c¢) die Zielverbindlichkeit hoher ein als die
durch Dozierende betreuten Studierenden.

H 5.2: Praxislehrpersonen schitzen (a) das Arbeitsverhiltnis zu ihren ange-
henden Lehrpersonen positiver ein, (b) die Zielbestimmung hdher ein
und (c) die Zielverbindlichkeit hoher ein als Dozierende diese ein-
schétzen.
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4.2.6

Erweiterung der Handlungskompetenz, Zufriedenheit mit
dem Coaching und Zufriedenheit mit der Zielerreichung

Wie nehmen die Proband/innen die Erweiterung der Handlungskompetenz, die
Zufriedenheit mit dem Coaching und die Zufriedenheit mit der Zielerreichung
in der schulpraktischen Ausbildung wahr?

H 6.1:

H 6.2:

4.2.7

Angehende Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wer-
den, schétzen (a) die Erweiterung der Handlungskompetenz, (b) die
Zufriedenheit mit dem Coaching und (¢) die Zufriedenheit mit der
Zielerreichung hoher ein als die durch Dozierende betreuten Studie-
renden.

Praxislehrpersonen schétzen (a) die Erweiterung der Handlungs-
kompetenz, (b) die Zufriedenheit mit dem Coaching und (c) die Zu-
friedenheit mit der Zielerreichung hoéher ein als Dozierende diese
einschétzen.

Betreuungsintensitdit

Wie gestaltet sich die Betreuungsintensitit (der Unterrichtsvorbesprechung,
der Begleitung wihrend des Unterrichtens und der Unterrichtsnachbespre-
chung) im Schulpraktikum in der berufspraktischen Ausbildung angehender
Lehrpersonen?

H 7.1

H 7.2:

H 7.3:

H_7.4:

H 7.5

Angehende Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wer-
den, besprechen (a) ihren Unterricht hdufiger vor und (b) ihren Un-
terricht hdufiger nach als diejenigen, die durch Dozierende betreut
werden.

Bei angehenden Lehrpersonen, sind die Praxislehrpersonen wéhrend
des Unterrichtens hdufiger anwesend, als wenn diese durch Dozieren-
de betreut werden.

Dozierende besprechen den zu betreuenden Unterricht angehender
Lehrpersonen (a) haufiger vor und (b) hdufiger nach als Praxislehr-
personen.

Praxislehrpersonen sind in dem zu betreuenden Unterricht angehen-
der Lehrpersonen hiufiger anwesend als Dozierende.

Angehende Lehrpersonen, deren Betreuungsperson im Unterricht
héaufiger prisent ist, erhalten auch eher eine Unterrichtsvor- bzw.
-nachbesprechung.
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4.2.8 Niitzlichkeit der Betreuungsintensitct

Wie wird die Niitzlichkeit der Betreuungsintensitdit (der Unterrichtsvorbe-
reitung, der Begleitung wahrend des Unterrichts und der Unterrichtsnach-
besprechung) in der schulpraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen
wahrgenommen?

H 8.1: Angehende Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wer-
den, schitzen (a) die Vorbesprechungen, (b) die Anwesenheit der
Betreuungsperson wihrend des Unterrichtens und (c) die Nachbe-
sprechungen fiir ihr Unterrichten als niitzlicher ein als die durch Do-
zierende betreuten Studierenden.

H 8.2: Praxislehrpersonen schitzen die Niitzlichkeit ihrer (a) Unterrichts-
vorbesprechung hoher ein, ihrer (b) Unterrichtsbegleitung wirksamer
ein und ihrer (c) Unterrichtsnachbesprechung héher ein als Dozieren-
de.

4.2.9 Zusammenhang zwischen Betreuungsintensitdt und deren
Niitzlichkeit

Wie hingt die Betreuungsintensitit mit der Einschitzung deren Niitzlichkeit in
der schulpraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen zusammen?

H 9.1: Je ofter angehende Lehrpersonen ihren Unterricht (a) vorbesprechen
und (b) nachbesprechen, desto niitzlicher schitzen sie diese Bespre-
chung fiir ihr Unterrichten ein.

H 9.2: Je ofter die Betreuungspersonen angehender Lehrpersonen dem Un-
terricht beiwohnen, desto niitzlicher schitzen zukiinftige Lehrer/in-
nen die Anwesenheit fiir ihr Unterrichten ein.

4.2.10 Zusammenhang zwischen Betreuungsintensitdt und
den unabhdngigen Variablen

Wie hingt die Betreuungsintensitit mit dem Arbeitsverhiltnis, der Zielbestim-
mung und der Zielverbindlichkeit in der schulpraktischen Ausbildung ange-
hender Lehrpersonen zusammen?

H_10.1: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Betreuungsin-
tensitdt und (a) dem Arbeitsverhéltnis, (b) der Zielbestimmung sowie
(c) der Zielverbindlichkeit.
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H 10.2: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Unterrichtsvor-
besprechung, der Anwesenheit der Betreuungsperson wéhrend des
Unterrichtens, der Unterrichtsnachbesprechung und (a) dem Arbeits-
verhaltnis, (b) der Zielbestimmung sowie (¢) der Zielverbindlichkeit.

4.2.11 Zusammenhang zwischen Betreuungsintensitdt und
den abhdngigen Variablen

Wie hédngt die Betreuungsintensitit mit der Erweiterung der Handlungskom-
petenz, der Zufriedenheit mit dem Coaching und der Zufriedenheit mit der
Zielerreichung in der schulpraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen
zusammen?

H 11.1: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Betreuungs-
intensitdt und (a) Erweiterung der Handlungskompetenz, (b) der Zu-
friedenheit mit dem Coaching sowie (c) der Zufriedenheit mit der
Zielerreichung.

H 11.2: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Unterrichts-
vorbesprechung, der Anwesenheit der Betreuungsperson wéhrend
des Unterrichtens, der Unterrichtsnachbesprechung und (a) der Er-
weiterung der Handlungskompetenz, (b) der Zufriedenheit mit dem
Coaching sowie (c¢) der Zufriedenheit mit der Zielerreichung.

4.2.12 Auswirkung von Arbeitsverhdiltnis, Zielbestimmung
und Zielverbindlichkeit

Welche Auswirkungen haben Arbeitsverhiltnis, Zielbestimmung und Zielver-
bindlichkeit auf die Zufriedenheit mit dem Coaching, die Zufriedenheit mit der
Zielerreichung und der Erweiterung der Handlungskompetenz?

H 12.1: Die Dimensionen Arbeitsverhéltnis, Zielbestimmung und Zielver-
bindlichkeit sagen einen Teil (a) der Erweiterung der Handlungs-
kompetenz, (b) der Zufriedenheit mit dem Coaching und (c) der
Zufriedenheit mit der Zielerreichung vorher.

4.2.13 Zielorientiertes pddagogisches Coaching

Existiert ein Zielorientiertes pddagogisches Coaching in der schulpraktischen
Ausbildung angehender Lehrpersonen und wenn ja, was bewirkt es?
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H 13.1: Die Dimensionen Arbeitsverhéltnis, Zielbestimmung und Zielver-
bindlichkeit bilden gemeinsam das iibergeordnete Konstrukt Zielori-
entiertes padagogisches Coaching.

H 13.2: Das Zielorientierte pddagogische Coaching trigt (a) zur Erweiterung
der Handlungskompetenz, (b) zur Zufriedenheit mit dem Coaching
und (c) zur Zufriedenheit mit der Zielerreichung bei.
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5 Methode

Zur Nachvollziehbarkeit der Untersuchung werden in diesem Kapitel das Er-
hebungsinstrument, die verwendeten Einzelitems und die daraus gebildeten
Skalen sowie deren Uberpriifung prisentiert. Zudem werden in weiteren Un-
terkapiteln die Stichproben beschrieben und abschliessend die Auswertungs-
verfahren erldutert.

5.1 Durchfiihrung der Untersuchung

Die Erhebung der Daten wurde im Rahmen von TEDS-M (Teacher Education
and Development Study: Learning to Teach Mathematics), welche die erste in-
ternational vergleichende empirische Studie der IEA (International Association
for the Evaluation of Educational Achievement) zur Lehrer/innenausbildung
ist, durchgefithrt. In TEDS-M wird die Wirksamkeit der Lehrer/innen-
ausbildung fiir angehende Lehrpersonen der Vorschul- und Primarstufe sowie
der Sekundarstufe I untersucht, wobei der Schwerpunkt auf den Fachbereich
Mathematik gerichtet ist. Die Studierenden wurden in ihrem Abschlussse-
mester im Friihjahr 2008 befragt, in der Primarstufe nach drei und auf der
Sekundarstufe nach viereinhalb Studienjahren. An der internationalen Studie
beteiligten sich neben der Deutschschweiz 16 Lander. Es wurde neben Mathe-
matikwissen und Wissen iiber Mathematikdidaktik, Daten zu Uberzeugungen
und Lerngelegenheiten im Fachbereich Mathematik, aber auch zu erziehungs-
wissenschaftlichen Themenbereichen erhoben. Das iibergeordnete Ziel dieser
Studie ist es, bessere Strategien zu finden, die Lehrpersonen helfen, besser zu
unterrichten (Tatto et al., 2008). Als nationale Option wurde den an der Studie
teilnehmenden Léndern die Moglichkeit geboten, weitere Fragestellungen im
Rahmen dieser Erhebung zu untersuchen, was auch fiir das Verfassen von Dis-
sertationen genutzt wurde.

Wie bereits angesprochen wissen wir noch wenig dariiber, wie in der be-
rufspraktischen Ausbildung gelernt wird und wie Lernprozesse in diesem Lern-
setting begleitet werden. Um mogliche Antworten iiber ausgewéhlte Aspekte
zu erhalten, wurden im Hinblick auf diese Arbeit spezifische Fragestellungen
beziiglich der Beratung von angehenden Lehrpersonen durch ihre Praktikums-
lehrpersonen und Dozent/innen ausgearbeitet (vgl. Kapitel 4).

Von den elf an der Studie beteiligten Hochschulen der Deutschschweiz,
die in der Tabelle 1 aufgelistet sind, wurden die angehenden Lehrpersonen der
Primar- und Sekundarstufe I sowie deren Dozierende per Fragebogen inter-
viewt.
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Tabelle 1: An der Studie beteiligte Hochschulen der Deutschschweiz

Schulstufe
KG = Kindergarten
sj = Schuljahr

Institution

Dauer der
Ausbildung
in Jahren

o KG -sj2  PH Freiburg (HP) 3
2 KG -sj2  PH der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW):Solothurn 3
g KG -sj2  PH Zentralschweiz (PHZ): Luzern 3
‘3.: KG -sj2  PH Zentralschweiz (PHZ): Schwyz 3
] KG -sj2  PH Zentralschweiz (PHZ): Zug 3
E KG -sj3 PH St.Gallen (PHSG) 3
KG - sj3  PH der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW): Liestal 3
KG -sj¢ PHBemn 3
KG -sj6  PHBern: Privates Institut Vorschulstufe und Primarstufe NMS 3
KG -sj6  PH Wallis (PH VS): Brig 3
sj1-sj6  PH Graublinden (PHGR) 3
sj1-sj6  PH St.Gallen (PHSG) 3
sj1-sj6  PH Thurgau (PHTG) 3
£ sj1-sj6  PH Schaffhausen (PHSH) 3
g sj1-sj6  PH der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW): Liestal 3
E sj1-sj6  PH der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW):Zofingen 3
o sj1-sj6  PH Zentralschweiz (PHZ): Luzern 3
sj1-sj6  PH Zentralschweiz (PHZ): Schwyz 3
sj1-sj6  PH Zentralschweiz (PHZ): Zug 3
sj1-sj6  PH Zirich (PHZH) 3
sj1-sj6  Semi Unterstrass Ziirich 3
sj3 -sj6  PH der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW): Solothurn 3
sj3 -sj6  PH Freiburg (HP) 3
sj7 - sj9  PH der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW): Aarau 4.5
© sj7 -sj9  PH der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW): Basel 4.5
5 sj7-sj9 PHBem 45
E sj7-sj9 PH St.Gallen (PHSG) 45
S sj7 -sj9  PH Zentralschweiz (PHZ): Luzern (SL) 4.5
g sj7 -sj9  PH Zentralschweiz (PHZ): Luzern (SR) 4.5
sj7 -sj9  PH Zirich (PHZH) 45
sj7 - sj9  Universitat Freiburg (Dep. Erziehungswissenschaften) 4.5

Um die Riicklaufquote moglichst hoch zu halten, beantworteten die angehen-
den Lehrpersonen die Fragen schriftlich und zu einem bestimmten Zeitpunkt
vor Ort in der jeweiligen Institution. Die schriftlich zu beantwortenden Fra-
gebdgen fiir Dozierende wurden durch die Institutionen verteilt und zu einem
vorgegebenen Termin wieder entgegengenommen, um sie zur Eingabe zuriick-
zusenden. Aus praktischen Griinden wurde bei der Erhebung der Praxislehr-
personen eine andere Art der Erhebung gewihlt: Die Praxislehrpersonen einer
Institution, die Studierende der Primar- und Sekundarstufe I wéhrend ihrer
schulpraktischen Ausbildung begleiten, konnten an einer speziell erstellten
Online-Erhebung teilnehmen. Der Online-Fragebogen war inhaltlich gleich
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gestaltet wie der Fragebogen aus Papier, nur optisch wurde dieser an die di-
gitale Erhebungsform angepasst. Die Institutionen mussten nur die E-Mail-
Adressen der Praxislehrpersonen zur Verfligung stellen. Dadurch konnten die
Druck- sowie Versandkosten reduziert werden und Praxislehrpersonen konn-
ten unabhiingig von einer bestimmten Ortlichkeit die Fragen zur Erhebung be-
antworten. Im Nachhinein zeigte sich, dass die Riicklaufquote im Gegensatz
zu den Dozierenden deutlich hoher lag, was nicht erwartet wurde. Eine genaue
Beschreibung der sich an dieser Studie beteiligten Proband/innen kann in Ka-
pitel 5.3 nachgelesen werden.

Die Befragung gestaltete sich als sehr umfangreich und eine Fiille von Da-
ten wurde innerhalb dieser Studie erhoben, worauf mittlerweile zahlreiche Pu-
blikationen beruhen. Internationale Berichte werden fortlaufend verdffentlicht
(vgl. Carnoy, Beteille, Brodziak, Loyalka & Luschei, 2009; Tatto et al., 2008),
der internationale Abschlussbericht ist noch ausstehend. Insbesondere fiir die
Deutschschweiz und Deutschland wurden spezifische und vertiefte Analysen
veroffentlicht (vgl. Biedermann et al., 2011; Blomeke, 2008; Blomeke, Kaiser
& Lehmann, 2010a, 2010b; Krattenmacher, Brithwiler, Oser & Biedermann,
2010; Oser et al., 2010).

5.2  Erhebungsinstrumente

Im Folgenden werden das eingesetzte Instrumentarium und dessen Uberprii-
fung dargestellt. Zusétzlich zu den jeweiligen Skalen sind fiir jede Skala die
einzelnen Itemformulierungen, deren Skalierung und die dazugehoérenden
Itemrohwerte® aufgelistet. Aus bestehenden Instrumenten iibernommene Item-
formulierungen werden speziell erwahnt; ansonsten sind die beschriebenen
Skalen und deren Items aufgrund theoretischer Uberlegungen fiir die zu beant-
wortenden Fragestellungen entwickelt worden. Die Skalen- und Itemkennwer-
te werden jeweils fiir die gesamte Stichprobe der angehenden Lehrpersonen
und die Gesamtstichprobe der Ausbildenden getrennt dargestellt. Um zusitzli-
che Vergleiche und Berechnungen zwischen den Stichproben der angehenden
Lehrpersonen und der Stichprobe der Ausbildenden machen zu kénnen, wur-
den die Skalenkennwerte auch fiir die Stichprobe der Ausbildenden berechnet
und dargestellt. Dazu wurden die Items fiir die Stichprobe der Ausbildenden
umformuliert, so dass diese fiir ihre zu betreuenden Studierenden einschitzbar
sind. Einige der Kennwerte sind aus diesem Grund tiefer als die der Refe-
renzstichprobe der angehenden Lehrpersonen, fiir die Items und Skalen ur-
spriinglich entwickelt wurden. Um die Perspektive der Ausbildenden in die

8 Mittelwert, Standardabweichung, Minimum, Maximum, Trennscharfekoeffizient und Cron-
bach-a.
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Studie mit einbeziehen zu konnen, wurde jedoch dieses Vorgehen gewihlt.
Die Skalenkennwerte sind deshalb mit der Beriicksichtigung dieses Umstan-
des zu interpretieren und werden fiir die vorliegende Studie ausschliesslich
deskriptiv verwendet. In den folgenden Analysen werden zudem auch Praxis-
lehrkrafte mit Dozierenden verglichen. Diese Gegeniiberstellung soll ebenfalls
nur einem Vergleich dienen. Fiir die Interpretation der Resultate muss dem
Umstand Rechnung getragen werden, dass die Rollen und der zu erfiillende
Auftrag der Praxislehrkrifte und Dozierenden grundsédtzlich verschieden sind
(vgl. Kapitel 2.4). Grosse Unterschiede existieren im quantitativen Umfang als
auch in qualitativen Merkmalen der Betreuung, was zu Interpretationsschwie-
rigkeiten fithren kann.

Bei der Testkonstruktion wurden zur Entwicklung der Items und Skalen
verschiedene Strategien angewandt. So wurde fiir die Formulierung der Items,
der Dimension Zielorientiertes pddagogisches Coaching ein intuitiv-rational-
faktorenanalytisches Konstruktionsverfahren verwendet (vgl. Moosbrugger &
Kelava, 2007). Aufgrund des theoretischen Modells wurden spezifische Items
formuliert oder aus bestehenden Konstrukten entnommen. Zudem wurde die
Dimension anhand faktorenanalytischer Uberlegungen zusammengefasst.
Durch ein intuitiv-faktorenanalytisches Konstruktionsverfahren wurden die
Dimensionen Zufriedenheit mit dem Zielorientierten pddagogischen Coaching
und Erweiterung der Handlungskompetenz erstellt. Die abhingigen Items der
Konstrukte wurden anhand intuitiver Uberlegungen er- und zusammengestellt
und anhand faktorenanalytischer Uberlegungen gruppiert. Fiir die Dimensi-
onen Betreuungsintensitdt, Niitzlichkeit der Betreuungsintensitdt sowie Ziele
und Wissenserwerb wurde ein rein intuitives Konstruktionsverfahren ange-
wendet (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2007). Fiir die einzelnen Items wurden
die Itemrohwerte berechnet und ebenfalls einer grafischen Normalverteilungs-
priifung unterzogen. Dabei zeigte sich, dass einige der Items, insbesondere
die Items zum Arbeitsverhéltnis und der Zufriedenheit von einer Normalver-
teilung abweichen. Es wurde bei der Auswertung darauf geachtet, geeignete
statistische Auswertungsverfahren zu verwenden (vgl. Bortz & Déring, 2009),
die auch bei einer Verletzung der Normalverteilung angewendet werden kon-
nen. Zudem hat dies insofern nicht zu beunruhigen, da die Abweichung von
der Normalverteilung theoriekonform ist und mit einer grossen Anzahl Pro-
band/innen gearbeitet wurde, so dass die Voraussetzung nach normalverteilten
Kennwerten hinféllig wird (ebd.).

Bei der Bildung der Skalen wurde zudem darauf geachtet, dass jede Skala
aus etwa gleich vielen Items besteht (vgl. Bithner, 2006). Die Items wurden als
Ratingskalen konstruiert. Dabei weisen die intervallskalierten Items jeweils
identische Skalenabschnitte auf (vgl. Wosnitza & Jager, 2000). Um das Pro-
blem der zentralen Tendenz bei Ratingskalen zu 16sen, wurde mit vierstufi-
gen Antwortskalen eine gerade Anzahl Stufen gewéhlt (vgl. Bortz & Ddéring,
2009). In einem ersten Schritt wurde eine exploratorische Faktorenanalyse zur
Erkundung der Datenstruktur durchgefiihrt (vgl. Biihner, 2006), im Hinblick
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darauf, ob sich die theoretisch begriindeten Skalen durch inhaltlich dhnliche
Items (vgl. Bortz & Doring, 2009) bilden lassen. Anhand des Kaiser-Meyer-
Olkin-Koeffizienten (KMO-Koeffizienten) wurde iiberpriift, ob sich die in die
Analyse eingeschlossenen Items fiir eine Faktorenanalyse eignen. Als KMO-
Koeffizienten-Grenzwert wurde > .6 verwendet, was einer massigen bis hohen
Eignung’® entspricht (vgl. Bithner, 2006). Zudem wurde anhand des signifi-
kanten Bartlett’s-Test kontrolliert, ob die Items untereinander korrelieren (vgl.
Biihner, 2006). Weiter wurde darauf geachtet, dass die Ladungen der einzelnen
Items iiber .6 liegen, wie es von Guadadagnoli & Velicher (1988) gefordert
wird. Bei einem Item war dies nicht der Fall. Da dieser Wert aber knapp dar-
unter liegt und es sich um ein exploratives Verfahren handelt, kann ein Ermes-
sensspielraum geltend gemacht werden (vgl. Bortz & Schuster, 2010). In einem
weiteren Schritt wurden die Skalenrohwerte!® ermittelt und gepriift. Dabei
wurde auf die Trennschirfe, die Représentativitit eines Items der Skala (vgl.
Biihner, 2006), geachtet sowie auf den Wert des Cronbach-a. Fiir die Trenn-
schirfe wurden die Werte anhand der Empfehlung nach Weise (1975) vonr, =
3 bisr, = .5 als mittelméssig und r, = > .5 als hoch eingestuft. Die untersuchten
Items weisen dabei alle Werte {iber .3 auf. Bei der Berechnung des Cronbach-a
wurden die Cronbach-a-Giitekriterien folgendermassen interpretiert: > .5 ent-
spricht einer ausreichenden Reliabilitdt, > .7 einer zufriedenstellenden Relia-
bilitdt und > .9 einer hohen Reliabilitédt (vgl. Wittenberg, 1998). Neben dem
von SPSS berechneten Cronbach-o wurde auch der Cronbach-o-Wert nach der
Spearman-Brown-Korrekturformel berechnet. Diese Berechnung zeigt auf,
wie das Cronbach-a bei einer Testverldngerung ausfallen wiirde (vgl. Biihner,
2006). Da die Skalen mit wenig Items konzipiert wurden, ist dies sinnvoll.
Zudem hat dieses Vorgehen den Vorteil, dass die Skalen mit unterschiedlicher
Anzahl Items miteinander verglichen werden kdnnen. Daher wurde in der vor-
liegenden Untersuchung davon Gebrauch gemacht, das Cronbach-o auf 10
Items hoch zu rechnen und diese ebenfalls als Giitekriterium zu verwenden.
Weiter wurden die Skalen auch einer grafischen Normalverteilungsanalyse
unterzogen. Bei der Dimension Zielorientiertes pddagogisches Coaching wur-
de zudem, wie von Shevlin, Miles, Davies & Walker (2000) vorgeschlagen,
zusiétzlich eine separate konfirmatorische Faktorenanalyse durchgefiihrt, um
zu Uberpriifen, ob das hypothetische Konstrukt Zielorientiertes padagogisches
Coaching (vgl. Abbildung 9) als Modell existiert (vgl. Weiber & Miihlhaus,
2009, S. 119ff). In der Abbildung 9 sind zudem die meisten der Items und
Skalen dargestellt. Die Grafik bietet einen Uberblick dariiber, was gemessen
wurde; jedoch werden nicht alle Items darin abgebildet. Beispielsweise fehlen
darin das Item, das Auskunft gibt, ob Ziele gesetzt wurden, oder die Items zur
Einschétzung der Qualitidt der Betreuungsintensitat.

9 Eignung der KMO-Koeffizienten nach Biihner (vgl. 2006, S. 207): <.50 = ungeeignet; .50 bis
.59 = schlecht; .60 bis .69 = massig; .70 bis .79 = mittel; .80 bis .89 = gut; >.90 = sehr gut.
10 Mittelwert, Standardabweichung, Minimum und Maximum.
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Nachfolgend werden die Dimensionen Zielorientiertes pddagogisches
Coaching, Zufriedenheit mit dem Zielorientierten pddagogischen Coaching,
Erweiterung der Handlungskompetenz, Betreuungsintensitdt und Niitzlichkeit
der Betreuungsintensitit sowie Ziele und Wissenserwerb beschrieben. Zur
Veranschaulichung und als Uberblick soll die Abbildung 9 dienen. Dabei bil-
det das Zielorientierte paddagogische Coaching ein Konstrukt zweiter Ordnung.
Es besitzt Auswirkungen auf die Gestaltung der Arbeitszufriedenheit, der Ziel-
bestimmung sowie auf das zielverbindliche Arbeiten. Solche Konstrukte zwei-
ter Ordnung werden oft benutzt, um Einstellungen abzubilden (vgl. Weiber &
Miihlhaus, 2009). Dieses Verfahren wird in der vorliegenden Analyse benutzt,
um die implizit subjektive Theorie des Zielorientierten pddagogischen Coa-
chings abzubilden.

Abbildung 9: Untersuchungsmodell: Zielorientiertes pddagogisches
Coaching wihrend der berufspraktischen Ausbildung im

Praktikum
Unterrichtsvorbesprechung +. Prasenz wahrend Unterricht Unterrichtsnachbesprechung
™| Betreuungsintensitét }
Erveterund

Handlungs-
kompetenz

Wohlbefinden
Gefiihle

Lésungen entwickeln
Leistungsdefizite

Fortschrittiiberpriifung
Rechenschaft
Zielarbeitkontrolle

Padagogische Situationen

Problemlgsung

Arbeitsverhaltnis

Zielbestimmung
Zielverbindlichkeit,

Zufriedenheit
Coaching

Zielorientiertes
padagogisches
Coaching

Zielerreichung
Problemklarheit

Zielerreichung

Sinnhaftigkeit
Fortschritt Zielerreichung
Einhaltung der Ziele
\

Praktikum hilfreich, um besser
2u unterrichten

In den folgenden Tabellen sind jeweils die Dimensionen mit ihren Kennwerten
flir die Population der angehenden Lehrpersonen abgebildet. Die Dimensionen
der Population der Praxislehrpersonen und Dozierenden sind zum Zweck einer
iibersichtlicheren Darstellungsweise im Anhang wiedergegeben.

Zufriedenheit
Zielerreichung
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5.2.1 Zielorientiertes pddagogisches Coaching

Die Skalen Arbeitsverhdltnis, Zielbestimmung und Zielverbindlichkeit um-
schreiben gemeinsam die Dimension des Zielorientierten paddagogischen
Coachings. Das Arbeitsverhdltnis wird, wie im theoretischen Teil der Arbeit
ausgefiihrt, als Basis fiir eine bestmogliche Zusammenarbeit und die For-
derung von Lernprozessen wihrend der schulpraktischen Ausbildung ver-
standen (vgl. Hascher & Moser, 1999; Moser & Hascher, 2000). Um einen
optimalen Lernzuwachs zu ermdglichen, kommt der Zielbestimmung und der
Zielverbindlichkeit eine besondere Rolle zu (vgl. Kapitel 3.4.3). Durch Ziel-
bestimmungen und die Arbeit an diesen wird zielorientiert an individuellen
Wissens- und Handlungskompetenzen gearbeitet und diese werden aufgebaut
oder gefestigt (vgl. u.a. Pauli & Reusser, 2003; Seidel et al., 2005).

Tabelle 2: Skalen der Dimension Zielorientiertes pddagogisches Coaching;
Population der angehenden Lehrpersonen
Item

Skalenbezeichnung Beispiel-ltem Skalierung M | SD | Min |[Max Anzahl a* | Qkorr™
Der Praxislehrperson (Der/dem
Dozierenden) gelang es

Arbeitsverhaltnis | FTCverh | Rahmenbedingungen Zustimmung'| 3.43 | .65 |1.00/4.00] 4 82| 92

herzustellen, in denen ich mich
wohl filhlte, eigene Ideen zu
prasentieren.

Die Ziele, welche wir wahrend
Zielbestimmung FTZbest |des Coachings setzten, waren | Zustimmung'| 3.20 | .60 | 1.00|4.00 3 64 | .86
haufig ein wenig vage.’

Die Praxislehrperson (Die/der
Dozierende) tiberpriifte
Zielverbindlichkeit | FTZverb |regelmassig, ob ich in Bezug Zustimmung' | 2.60 | .67 | 1.00|4.00 3 .66 | .87
auf die gesetzten Ziele
Fortschritte machte.

*Cronbach a; **Spearman-Brown Korrekturformel (auf 10 Item gerechnet)
(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)
2 Rekodiertes Item

In der Tabelle 2 sind die Kennwerte von Skalen der Population angehender
Lehrpersonen beschrieben und in der Tabelle 44 (im Anhang) diejenigen der
Population der Praxislehrpersonen und Dozierenden. Die Items und deren Ko-
effizienten der Skala zum Arbeitsverhdltnis befinden sich, aufgeteilt nach Teil-
population, in Kapitel 5.2.1.1 und 11.1. Nachfolgend und im Anhang befinden
sich ebenfalls die Items und deren Koeffizienten der Skala zur Zielbestimmung
sowie zur Zielverbindlichkeit.

5.2.1.1 Arbeitsverhiltnis

Die Skala Arbeitsverhdltnis besteht aus vier Items (Tabelle 3 und Tabelle 45)
und beschreibt das Arbeitsverhéltnis als soziale Beziehung zwischen der an-
gehenden Lehrperson und der beratenden Person. Die subjektiv wahrgenom-
mene Qualitdt der Beziehung soll im Coaching als Giitekriterium gelten (vgl.
Hess & Roth, 2001). Das Wohlbefinden des Coachees ist eine Bedingung fiir
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ein erfolgreiches Coaching (Bamberger, 2010; Schmidt & Keil, 2004). In die-
ser Skala werden die Aspekte Arbeitsatmosphére und zwischenmenschliches
Verhéltnis zwischen Betreuungsperson und angehender Lehrperson erfasst.
Ein positives Arbeitsverhiltnis fordert die Diskussionskultur, die es unter
anderem erleichtert, Ziele zu konkretisieren (Hess & Roth, 2001). Ebenso
fordert ein positives Arbeitsklima das Erreichen der Ziele und steigert die Zu-
friedenheit mit dem Coaching (Jansen, Méthner & Bachmann, 2003). Zudem
erlaubt eine gute Arbeitsbeziehung, dass der Coachee sich frei dussern und
seine Reflexionsfahigkeit entfalten kann (Hess & Roth, 2001). Anhand der
Skala Arbeitsverhdltnis wird beschrieben, wie gut das zwischenmenschliche
Verhiltnis zwischen der angehenden Lehrperson und der ausbildenden Person
eingeschéatzt und wie die Atmosphére in der schulpraktischen Ausbildung be-
schrieben wird. Zudem bildet die Skala die Einschitzung ab, inwieweit es der
ausbildenden Person gelungen ist, eine Atmosphére herzustellen, die es der
angehenden Lehrperson ermdglicht, ihre Ideen zu prasentieren, sowie ihr zu
verstehen gibt, dass der/die Ausbildner/in ihre Gefiihle versteht. Die in dieser
Skala enthaltenen Items ,,.Der Praxislehrperson gelang es Rahmenbedingun-
gen herzustellen, in der ich mich wohl fiihlte, eigene Ideen zu préasentieren™
und ,,Die Praxislehrperson verwendete gezielt eine Sprache, die zeigte, dass
sie meine Gefiihle verstand* entstammen aus dem Instrument Goal-focused
Coaching Skills Questionnaire (GCSQ) von Grant & Cavanagh (vgl. 2007,
S. 756) und umschreiben den Aspekt des Arbeitsbiindnisses. Miiller-Com-
michau (2006) beschreibt das Zwischen-den-Zeilen-Lesen als eine wichtige
Fahigkeit des Coachs. Die Arbeitsatmosphére kann auch als eine Art Vertrau-
ensverhaltnis betrachtet werden, die eine Grundvoraussetzung fiir das Gelin-
gen des Coachings ist (Trzaska, 2011). Eine hohe Merkmalsauspragung auf
den zugrunde liegenden Items der Skala weist darauf hin, dass das Individuum
ein positives Arbeitsverhiltnis in der schulpraktischen Ausbildung erlebte und
sich dementsprechend wohl fiihlte. Eine niedrige Merkmalsauspriagung deutet
auf eine negative Arbeitsatmosphére hin.

Tabelle 3: Items der Skala Arbeitsverhdltnis; Population der angehenden
Lehrpersonen

Item Skalierung M Sb Min Max
Der Praxislehrperson (Der/Dem Dozierenden)
gelang es, Rahmenbedingungen herzustellen, in
denen ich mich wohl flihlte, eigene Ideen zu
prasentieren.

Die Praxislehrperson (Die/Der Dozierende)
verwendete gezielt eine Sprache, die zeigte, Cverh_2 Zu’stimmung1 3.12 .84 1.00 4.00
dass sie meine Gefiihle verstand.

Die Praxislehrperson (Die/Der Dozierende) und
ich hatten zwischenmenschlich ein schlechtes Cverh_3 |Zustimmung'| 3.62 a7 1.00 | 4.00
Verhéltnis.”

Cverh_1 |Zustimmung'| 3.31 .86 1.00 | 4.00

Die Atmosphare im Praklikum war im Cverh 4 |Zustmmung'| 366 | .74 | 1.00 | 4.00
Allgemeinen unangenehm.

"(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)
2 Rekodiertes Item
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5.2.1.2 Zielbestimmungsprozess

Mit dem Setzen von Zielen beginnen die meisten Coaching-Methoden (Brock-
bank & McGill, 2006). Von Schmidt & Keil (2004) wird die Zielfindung als
Erfolgsfaktor im Coaching definiert. Die Skala Zielbestimmung, bestehend
aus drei Items (Tabelle 4 und Tabelle 46), umschreibt einen Analyse- und Be-
stimmungsprozess im Rahmen der Zielsetzung in der schulpraktischen Aus-
bildung angehender Lehrpersonen. Die Skala erfasst Aspekte einer zeitlich
schlanken, 16sungs- und zielorientierten Analyseberatung. Das Coaching hilft
unter anderem dabei, unklare Ziele in exakte Ziele zu tiberfiihren (vgl. Struck,
2006). Klare und spezifische Ziele helfen dabei, hohere Leistung zu erbringen
(Locke & Latham, 1990, 2002 u.a.). Der Fokus liegt deshalb bei der Analy-
se von moglichen Schwierigkeiten und deren Benennungen sowie den daraus
resultierenden und klar zu bestimmenden Zielsetzungen. Alle drei Items ent-
stammen aus dem GOCBQ-Fragebogen von Grant & Cavanagh (vgl. 2007,
S. 756). Das Item ,,Beim Coaching verbrachte die Praxislehrperson mehr Zeit
damit, das Problem zu analysieren als Losungen zu entwickeln™ erfasst den
Aspekt der 16sungsorientierten Analyse und beschreibt mit den beiden anderen
Items ,,Beim Coaching hatte die Praxislehrperson Schwierigkeiten, jegliche
Leistungsdefizite sofort zu benennen und ,,Die Ziele, welche wir wéhrend
des Coachings setzten, waren haufig ein wenig vage™ einen fokussierten und
zielbestimmenden Beratungsprozess. Jansen et al. (2003) konnten zeigen,
dass konkrete Ziele helfen, die gesetzten Ziele zu erreichen. Die Fahigkeit des
Coachs, Schwierigkeiten zu bestimmen sowie diese 16sungsorientiert in mog-
lichst genaue Ziele umzusetzen, ist eine zentrale Beratungsfahigkeit und gilt
als Grundvoraussetzung zur Entwicklung von Handlungspldnen (vgl. Grant,
2003). Losungsorientierte Unterstiitzung hilft dabei, die Komplexitit der Auf-
gabe zu reduzieren, wobei wiederum weniger komplexe Aufgaben zu erhohter
Leistung fithren (Schmidt & Kleinbeck, 2004). Nicht differenzierte Zielset-
zungen fithren zudem zu unproduktiven Arbeitsweisen und hohem Arbeits-
aufwand (Staub, 2004). Des Weiteren fithren 16sungsorientierte Ansitze im
Coaching zu selbstverantwortlichem Handeln (Szabo, 2004).

Auf dieser Skala bedeutet eine hohe Merkmalsauspriagung eine 16sungs-
und zielorientierte Bestimmung von moglichen Themen, an denen im Verlaufe
des Praktikums in der berufspraktischen Ausbildung gearbeitet wird, um péada-
gogische, didaktische und fachliche Fertigkeiten zu erwerben, zu festigen oder
zu verbessern.
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Tabelle 4: Items der Skala Zielbestimmung, Population der angehenden
Lehrpersonen

QL

Item

Beim Coaching verbrachte die Praxislehrperson (die/der
Dozierende) mehr Zeit damit, das Problem zu Zbest 1 |Zustimmung'| 3.06 .84 1.00 | 4.00
analysieren, als Lésungen zu entwickeln.?

Die Ziele, welche wir wahrend des Coachings setzten,
waren haufig ein wenig vage.

Beim Coaching hatte die Praxislehrperson (die/der
Dozierende) Schwierigkeiten, jegliche Leistungsdefizite | Zbest_3 Zustimmung1 3.36 .75 1.00 | 4.00
sofort zu benennen.”
1(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)
2 Rekodiertes Item

lierung M SD Min Max

Zbest_2 |Zustimmung'| 3.17 | .78 | 1.00 | 4.00

5.2.1.3 Zielverbindlichkeit

Das Setzen von Zielen reicht nicht aus, um sicherzustellen, dass an diesen ge-
arbeitet wird und dadurch das Ziel effizient erreicht wird. Gesetzte Ziele sind
vor allem dann effektiv, wenn Personen eine inhaltliche Riickmeldung iiber
den Zielfortschritt erhalten (Locke & Latham, 2002). Ziele sollten zudem in
einer bestimmten Zeit erreicht (Brockbank & McGill, 2006) und fortlaufend
iiberpriift werden, so dass der Coachingprozess zielbezogen bleibt und die
Zielerreichung sicherstellt (vgl. Lang, 2004). Die Items der Skala Zielverbind-
lichkeit (Tabelle 5 und Tabelle 47) beschreiben die Implementierung der Ar-
beit an den Zielen wihrend der schulpraktischen Ausbildung von angehenden
Lehrpersonen. Sie erfassen Riickmeldungs- und Kontrollaspekte, ob an den
Zielen gearbeitet wird. Einerseits bildet ein Item eine Art Kontrollmechanis-
mus ab, indem beurteilt wird, ob die Praxislehrpersonen oder die Dozieren-
den auf die Arbeit an den Zielen achten. Andererseits sind durch zwei weitere
Items weitere Riickmeldungsmechanismen in dieser Skala implementiert, die
ebenso Verbindlichkeitsfacetten erfassen. Ein Item beschreibt die Verpflich-
tung, der betreuenden Person eigenverantwortlich Informationsriickmeldung
iiber die Fortschritte bei der Arbeit an den Zielen zu {ibermitteln. Das andere
umschreibt die Einforderung der Informationsriickmeldung iiber die Zielarbeit
durch die Praxislehrperson oder den/die Dozenten/in. Die Verbindlichkeit hilft
der angehenden Lehrperson, konstant an den gesetzten Zielen zu arbeiten, und
tragt massgeblich zum Erreichen der Ziele bei (Schmidt & Kleinbeck, 2004).
Eines der Items ,,Die Praxislehrperson bat mich, sie laufend iiber Fortschritte
hinsichtlich meiner Ziele zu informieren entstammt aus dem GOCBQ-Frage-
bogen von Grant & Cavanagh (vgl. 2007, S. 756) und umschreibt die Verant-
wortlichkeit der angehenden Lehrperson, an ihren Zielen zu arbeiten.

Je hoher die Merkmalsauspragung auf dieser Skala ausfallt, desto verbind-
licher wird die Arbeit an den gesetzten Zielen im Praktikum in der berufsprak-
tischen Ausbildung angehender Lehrpersonen eingeschitzt.
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Tabelle 5: Items der Skala Zielverbindlichkeit; Population der angehenden
Lehrpersonen

Item Skalierung M SD Min Max
Die Praxislehrperson (Die/Der Dozierende) achtete
wihrend des Unterrichts darauf, ob ich an meinen Zielen| Zverb_1 |Zustimmung'| 2.95 .78 1.00 4.00
arbeitete.

Die Praxislehrperson (Die/Der Dozierende) bat mich, sie
laufend Uber Fortschritte hinsichtlich meiner Ziele zu Zverb_2 |Zustimmung'| 2.17 .92 1.00 4.00
informieren.

Die Praxislehrperson (Die/Der Dozierende) iiberpriifte
regelmassig, ob ich in Bezug auf die gesetzten Ziele Zverb_3 Zustimmung1 2.69 .88 1.00 4.00
Fortschritte machte.
'(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)

5.2.2 Zufriedenheit und Erweiterung der Handlungskompetenz

Durch Coaching kdnnen Handlungskompetenzen gefordert werden (vgl. Mi-
kula, 2008; Struck, 2006), was ein wichtiges Ziel im Coaching sein kann. Die
Einschitzung der Zufriedenheit und der Erweiterung der Handlungskompe-
tenzen konnen auf einer subjektiven Beurteilung beruhen (vgl. Schmidt &
Kleinbeck, 2004). Dabei konnen qualitative Aspekte des Coachings durch die
Einschitzung des Coachees erfasst werden (Struck, 2006). Ob Handlungskom-
petenzen oder Ziele erreicht worden sind oder nicht, hat einen Einfluss auf
die Zufriedenheit und auf die positive oder negative Einschitzung des durch-
laufenen Coachings. Insbesondere nimmt die Zielarbeit eine wichtige Rolle
ein (vgl. Ellinger et al., 2003; Locke & Latham, 2002). Die Zufriedenheit mit
dem Coaching, bestehend aus den beiden Subskalen Zufriedenheit mit dem
Coaching sowie der Zufriedenheit mit der Zielerreichung und der Skala zur
Messung, ob es zur Erweiterung der Handlungskompetenz kam, reprasentieren
abhingige Konstrukte, auf die das Zielorientierte pddagogische Coaching eine
direkte Auswirkung hat. Somit entsprechen die drei Skalen einer Qualitétsein-
schétzung tiber wichtige Aspekte, auf die das Coaching einen Einfluss haben
sollte. Die Skalen zur Erfassung der Zufriedenheit (Tabelle 6 und Tabelle 48)
und zur Einschétzung der Erweiterung der Handlungskompetenz (Tabelle 7
und Tabelle 51) werden separat dargestellt, da diese in der durchgefiihrten
konfirmatorischen Faktorenanalyse nicht sauber voneinander getrennt werden
konnten. Anhand von theoretischen Uberlegungen werden diese drei Skalen
dennoch als differenzierte Teilkonstrukte der unabhingigen Skalen angese-
hen."

11 Auch der Umstand, dass die Erweiterung der Handlungskompetenz auf die Zufiiedenheit einen
Einfluss haben konnte, scheint eine plausible Begriindung dafiir zu sein, weshalb diese Kons-
trukte sich nicht exakt differenzieren lassen.
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Tabelle 6: Skalen der Dimension Zufriedenheit; Population der angehenden
Lehrpersonen

Skalenbezeichnung | Beispiel-ltem Skalierung | M | SD | Min | Max Alrtli':hl o | IKorr

In Bezug auf das Lésen
von Problemen in der
Zufriedenheit FTCzuf Praxis war ich mit der
mit Coaching Betreuung durch die
Praxislehrperson (die/den
Dozierende/n) zufrieden.

Zustimmung' | 3.22 | .67 | 1.00 | 4.00 4 .84 .93

Zufriedenheit
mit FTZzuf
Zielerreichung

Ich war mit der

. 1
Zielerreichung zufrieden. Zustimmung' | 3.54 | .40 | 2.00 | 4.00 4 .62 | .80

*Cronbach a; **Spearman-Brown Korrekturformel (auf 10 Item gerechnet)
1(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)

Tabelle 7: Skalen der Dimension Erweiterung der Handlungskompetenz;
Population der angehenden Lehrpersonen

*

Skalenbezeichnung Beispiel-Item Skalierung | M | SD | Min | Max Alrt;ranhl ao* GK;’"
Die Tatigkeit der

Erweiterung der zjr:;;ldséihrperson

Handlungs- FTEHK . Zustimmung' |2.92| .70 | 1.00 | 4.00 4 .83 | .93
Dozierenden) half

kompetenz

mir, besser zu
unterrichten.

*Cronbach a; **Spearman-Brown Korrekturformel (auf 10 Item gerechnet)
'(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)

5.2.2.1 Zufriedenheit mit dem Coaching

Die Skala Zufriedenheit mit dem Coaching, bestehend aus vier Items (Tabel-
le 8 und Tabelle 49), erfasst eine Einschitzung verschiedener Teilaspekte der
Zufriedenheit mit dem erhaltenen Coaching der angehenden Lehrperson durch
ihren Coach. Nach Wahren (1997) ist Coaching ein problemldsungsorientierter
Ansatz. Im Coaching ist es daher von zentraler Bedeutung, dass der Coach
beim Klédren und Losen eine unterstiitzende Rolle einnimmt, die beim Errei-
chen von Zielen hilfreich ist (vgl. Offermanns, 2004). Die Skala erfasst die
Einschdtzung dartiber, ob das erhaltene Coaching beim Erreichen der Ziele
zusitzlich hilfreich war. Das Item ,,Das Coaching der Praxislehrperson war
meistens wirkungsvoll, um mir beim Erreichen der Ziele zu helfen® (vgl. Grant
& Cavanagh, 2007) nimmt auf das Resultat Bezug. Weiter wird in dieser Skala
beurteilt, ob nach dem erhaltenen Coaching das Problembewusstsein spezifi-
ziert wurde, und es wird die Qualitdt der erhaltenen Anregungen eingeschétzt.
Zudem erfasst das Item ,,Am Ende eines Gespréches hatte ich meistens gros-
sere Klarheit tiber die anstehenden Probleme* den 16sungsorientierten Aspekt
der Zufriedenheit in Bezug auf die Problemldsung und wurde aus dem GO-
CBQ-Fragebogen (vgl. Grant & Cavanagh, 2007) entnommen. Dieses Item
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wird im Speziellen der Forderung gerecht, dass eine Riickmeldung klar formu-
liert ist (Richter, 2010).

Hohe Werte auf diesem Merkmal bedeuten, dass die Zufriedenheit in Be-
zug auf das erhaltene Coaching hoher eingeschétzt wird. Eine geringe Merk-
malsauspriagung weist darauf hin, dass die Zustimmung zur Zufriedenheit mit
dem Coaching ist.

Tabelle 8: Items der Skala Zufriedenheit mit Coaching; Population der
angehenden Lehrpersonen

Item Skalierung M SD Min Max
Das Coaching der Praxislehrperson (der/des
Dozierenden) war meistens wirkungsvoll, um mir beim Czuf_1 | Zustimmung' | 3.04 77 1.00 | 4.00
Erreichen der Ziele zu helfen.

Am Ende eines Gespréaches hatte ich meistens grossere
Klarheit Gber die anstehenden Probleme.

Die Anregungen der Praxislehrperson (der/des
Dozierenden) brachten mir wenig.

In Bezug auf das Lésen von Problemen in der Praxis
war ich mit der Betreuung durch die Praxislehrperson Czuf 4 | Zustimmung' | 3.35 .82 1.00 | 4.00
(die/den Dozierende/n) zufrieden.
1(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)
2 Rekodiertes Item

Czuf 2 | Zustimmung'| 3.16 | .77 | 1.00 | 4.00

Czuf_3 | Zustimmung' | 3.32 .88 1.00 | 4.00

5.2.2.2 Zufriedenheit mit der Zielerreichung

Im Coaching kommt der Zielbestimmung und der Zielverbindlichkeit eine be-
sondere Rolle zu. Wird ein Ziel erreicht, so hat dies einen direkten Einfluss
auf die Zufriedenheit (Locke & Latham, 2002; Mento et al., 1992). Anhand
von vier Items wird die Zufriedenheit mit der Zielerreichung bestimmt (Ta-
belle 9 und Tabelle 50). Die Einschétzung dariiber, ob Ziele erreicht wurden
oder nicht, hat einen zentralen Einfluss darauf, ob das Coaching als erfolgreich
wahrgenommen wird (Hess & Roth, 2001; Schmidt & Keil, 2004). Global
wird die Einschitzung der Zufriedenheit mit der Zielerreichung erfasst und
mit der Frage, ob wéhrend der schulpraktischen Ausbildung Fortschritte in
Bezug auf die gesetzten Ziele gemacht wurden. Weiter wird mit Hilfe dieser
Skala beurteilt, ob die Ziele als sinnvoll angesehen oder ob die Zielsetzung als
iiberfliissig bewertet wurde.

Auf der Skala Zufriedenheit mit der Zielerreichung weist eine hohere
Merkmalsauspriagung auf die Zufriedenheit in Bezug auf die Erreichung der
Ziele hin. Eine geringere Auspragung weist hingegen auf eine bestehende Un-
zufriedenheit bei der Zielerreichung.
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Tabelle 9: Items der Skala Zufriedenheit mit der Zielerreichung, Population
der angehenden Lehrpersonen

Item Skalierung M SD Min Max
Die gesetzten Ziele waren sinnlos.? Zzuf_1 Zustimmung1 3.70 51 1.00 4.00
Ich war mit der Zielerreichung zufrieden. Zzuf 2 | Zustimmung'| 3.32 .58 1.00 | 4.00

Meine Zielsetzungen waren uberflissig, da ich mich
nicht an diese hielt.

Im Praktikum machte ich in Bezug auf die gesetzten . 1
Ziele keine ersichtlichen Fortschritte. Zzuf_4 Zustimmung” | 3.49 63 1.00 4.00
(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)

2 Rekodiertes Item

Zzuf_3 | Zustimmung'| 3.59 | .61 1.00 | 4.00

5.2.2.3 Erweiterung der Handlungskompetenz durch Coaching

Beratung im allgemeinen Sinne besitzt in Bezug auf das abhingige Konstrukt
der Erweiterung der Handlungskompetenz eine zentrale Rolle. Dessen Erwei-
terung ist eines der grundlegenden Ziele des Coachings (vgl. Struck, 2006).
Anhand von vier Facetten erfasst die Skala, wie die Beratung durch die Pra-
xislehrpersonen oder Dozierenden in Bezug auf die Verbesserung von Hand-
lungskompetenzen beim Unterrichten eingeschétzt wird (vgl. Tabelle 10 und
Tabelle 52). Ein Item erfasst die Einschitzung, wie die Praxislehrperson oder
der/die Dozent/in half, den Unterricht besser zu reflektieren. Da die Reflexion
von Unterricht bei Lehrpersonen eine zentrale Rolle beim Kompetenzerwerb
spielt (vgl. Staub, 2001). Nach Krause et al. (2004) besteht die professionel-
le Handlungskompetenz unter anderem aus den Aspekten Professionswissen
und selbstregulative Féhigkeiten. Die Reflexion kann als Bestandteil professi-
oneller Handlungskompetenz angesehen werden, da sie eine selbstregulative
Fertigkeit darstellt. Didaktisches und péadagogisches Wissen sind dem Pro-
fessionswissen zuzuordnen. Drei der Items beziehen sich auf die Forderung
von Handlungskompetenzen im engeren Sinne des Professionswissens. Ein-
geschitzt wird die Fahigkeit der Hilfeleistung durch die beratende Person und
ob durch diese Hilfeleistung der Unterricht besser vorbereitet wird und auch
besser unterrichtet werden kann. Ebenso wird eingeschétzt ob, die angehende
Lehrperson durch die Hilfe des Beraters/der Beraterin besser mit padagogi-
schen Situationen zurechtkommt.

Je hoher die Zustimmung auf dieser Skala ausfillt, als desto umfangrei-
cher wird die Tétigkeit der Praxislehrperson oder des/der Dozent/in beziiglich
der Erweiterung der Handlungskompetenz eingeschétzt. Eine tiefere Merk-
malsauspriagung weist darauf hin, dass die Hilfeleistung der Betreuungsperson
in Bezug auf die Erweiterung der Handlungskompetenz niedriger eingeschétzt
wird.
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Tabelle 10: Items der Skala Erweiterung der Handlungskompetenz,
Population der angehenden Lehrpersonen

Item Skalierung M SD Min Max
Die Tatigkeit der Praxislehrperson (der/des
Dozierenden) half mir, den Unterricht besser zu EHK_1 Zustimmung1 2.96 .83 1.00 | 4.00

reflektieren.

Die Tatigkeit der Praxislehrperson (der/des
Dozierenden) half mir, den Unterricht besser EHK_2 Zus.timmung1 2.80 .95 1.00 | 4.00
vorzubereiten.

Die Tatigkeit der Praxislehrperson (der/des
Dozierenden) half mir, besser zu unterrichten.

EHK_3 |Zustimmung'| 2.83 | 85 | 1.00 | 4.00

Die Praxislehrperson (Die/Der Dozierende) half mir,
mit padagogischen Situationen besser EHK_4 | Zustimmung'| 3.08 .80 1.00 | 4.00
zurechtzukommen.
1(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)

5.2.3  Betreuungsintensitdt

Generell wird die Beratung im Praktika durch die angehenden Lehrperso-
nen sehr geschitzt (vgl. Adamina & Tanner, 2006; Hascher & Moser, 2001).
Coaching besteht in der Regel aus einem Prozess (vgl. Pallasch & Petersen,
2005; Rauen, 2005b), das heisst, sich wiederholende Betreuungsmomente
sind ein Bestandteil der Definition von Coaching. Die Betreuung in der schul-
praktischen Ausbildung gliedert sich meist in Unterrichtsvorbesprechung, die
Durchfiihrung von Unterricht und die Unterrichtsnachbesprechung, wobei sich
der Umfang dieser Betreuung unterschiedlich gestaltet (vgl. Wild-Naf, 2004).
Die drei Items (siehe Tabelle 11 und Tabelle 53), die den Umfang der Betreu-
ung umschreiben, beinhalten die Einschitzung beziiglich der Héaufigkeit der
Unterrichtsvor- und -nachbesprechung sowie die Beurteilung dariiber, fiir wie
umfangreich die Anwesenheit durch die Praxislehrpersonen oder Dozierenden
wihrend des Unterrichtens wahrgenommen wurde. Zu beachten ist dabei, dass
sich die Einschitzung der Ausbildner/innen aufgrund ihres jeweiligen Auftrags
wahrscheinlich unterscheiden. Die Intensitdt der Betreuung kann von Instituti-
on zu Institution, aber auch von Dozierenden zu Dozierenden unterschiedlich
umfangreich gestaltet sein. Im Vergleich zu den Praktikumslehrpersonen be-
treuen Dozierende ihre auszubildenden Lehrpersonen sporadisch.

Eine hohe Merkmalsauspragung auf den einzelnen Items bedeutet, dass
der zu haltende Unterricht haufiger vor- bzw. nachbesprochen wurde. Eine
niedrige Auspragung deutet darauf hin, dass er weniger oft vor- und/oder nach-
besprochen wurde. Beim Item ,,... wohnte meinem Unterricht bei* bedeutet
ein hoher Wert, dass die Betreuungsperson haufiger anwesend war, und ein
niedriger Wert, dass sie weniger oft anwesend war.
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Tabelle 11: Items der Dimension Betreuungsintensitdt; Population der
angehenden Lehrpersonen

Item Skalierung M SD Min Max

Ich besprach mit der Praxislehrperson (der/dem i
Dozierenden) den zu haltenden Unterricht vor. SBIT Haufigkeit' | 2.28 87 1.00 4.00

Die Praxislehrperson (Die/Der Dozierende) wohnte

s 1
meinem Unterricht bei. SBI_2 | Haufigkeit' | 2.95 72 1.00 | 4.00

Die Praxislehrperson (Die/Der Dozierende) besprach mit
mir den gehaltenen Unterricht nach.

SBI_3 | Haufigkeit' | 3.44 72 1.00 | 4.00

1(1 = nie; 2 = selten; 3 = oft; 4 = immer)

Fiir einzelne Berechnungen wurde ein Gesamtscore gebildet, der die Betreu-
ungsintensitit abbildet. Dieser Wert wurde aus der Summe der einzelnen Items
gebildet.

5.2.4  Niitzlichkeit der Betreuungsintensitdt

Wie zuvor bereits beschrieben, wird die Betreuung durch Praxislehrperso-
nen und Dozierende von den Studierenden geschitzt. Deshalb ist es wichtig
nachzufragen, ob diese Betreuung als hilfreich eingeschitzt wird. Drei weitere
Items stehen deshalb in engem Bezug zur vorgingig prasentierten Betreuungs-
intensitat (vgl. Tabelle 12 und Tabelle 54). Zusdtzlich wurde anhand dieser
Items ermittelt, fiir wie niitzlich die Unterrichtsvor- bzw. -nachbesprechung
und wie niitzlich die Anwesenheit der Betreuungsperson durch die Proband/
innen eingeschdtzt wurde. Die Items erfassen somit eine qualitative Dimension
der einzelnen Items, welche die Betreuungsintensitit abbilden.

Ein hoher Mittelwert auf dem einzelnen Item bedeutet, dass die Zustim-
mung grdsser ist als bei einem kleineren Mittelwert. So beschreibt ein ho-
her Wert unter anderem, dass die Vorbesprechung oder die Nachbesprechung
hilfreich war, um mit dem Unterrichten besser zurechtzukommen. Ein kleiner
Wert weist darauf hin, dass die Unterrichtsvorbesprechung bzw. die Unter-
richtsnachbesprechung weniger hilfreich war. Zudem bedeutet ein hoherer
Wert beim Item .,... Anwesenheit des Ausbildners half ..., dass die Proband/
innen eher zustimmen, dass die Anwesenheit der Betreuungsperson hilfreich
war, und ein niedriger Wert, dass sie weniger hilfreich war.

Tabelle 12: Items der Dimension Niitzlichkeit Betreuungsintensitdit;
Population der angehenden Lehrpersonen

Item Skalierung M SD Min Max
Die Vorbesprechung des Unterrichts half mir, besser mit . 1

dem Unterrichten zurechtzukommen. QSBI1 | Zustimmung™ | 2.63 94 1.00 4.00
Die Anwesenheit der Praxislehrperson (der/des
Dozierenden) wéhrend des Unterrichts half mir, besser | QSBI_2 Zustimmung1 1.93 .76 1.00 4.00
mit dem Unterrichten zurechtzukommen.

Dl_e Nachbespr_echung des Unterrichts half mir, besser QSBI_3 Zustimmung' 3.14 78 1.00 4.00
mit dem Unterrichten zurechtzukommen.

1(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)
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5.2.5 Ziele

Die drei Items fachliche, didaktische und padagogische Ziele erfassen in quan-
titativem Umfang die Dimension Zielart (siche Tabelle 13 und Tabelle 55).
Das Item zur Erfassung der Zielerreichung beschreibt tiber den Grad der Zu-
stimmung, ob die gesetzten Ziele erreicht wurden oder nicht (siche Tabelle 14
und Tabelle 56). Diese Information ist von besonderer Bedeutung, da sich ge-
miss der Zielsetzungstheorie von Grant (2003) der Erfolg erst mit der Zieler-

reichung einstellt.

Eine hohe Merkmalsauspriagung bei den drei Items fachliche, didaktische
und péadagogische Ziele gibt Aufschluss dariiber, wie hiufig die jeweilige
Zielart eingeschétzt wurde. Eine geringere Auspragung weist darauf hin, dass
keine oder fast keine der Zielarten gesetzt wurden. Ein hoher Wert bei der
Zielerreichung bedeutet, dass die Zustimmung zur Zielerreichung hoher aus-
geprégt ist als gegeniiber einem geringeren Wert, der darauf hindeutet, dass die

Ziele eher selten oder gar nicht erreicht wurden.

Tabelle 13: Items der Dimension Zielarten; Population der angehenden

Lehrpersonen
Item Skalierung| M Sb Min Max
Ich hatte mir fachliche Ziele gesetzt. Zart_1 Menge' 2.05 .75 1.00 | 4.00
Ich hatte mir didaktische Ziele gesetzt. Zart_2 Menge1 2.75 .63 1.00 4.00
Ich hatte mir padagogische Ziele gesetzt. Zart_3 Menge' 2.57 73 1.00 | 4.00

1(1 = keine oder fast keine; 2 = wenige; 3 = viele; 4 = sehr viele)

Tabelle 14: Item Zielerreichung; Population der angehenden Lehrpersonen

[Item

| Skalierung |

SD | Min | Max

‘Ich habe all die gesetzten Ziele erreicht.

| zer |Zzustimmung’| 3.16 | .66 | 1.00 | 4.00

1(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)

Nur das Setzen von Zielen und die Arbeit daran liefern noch keinen Hinweis
auf die qualitative Dimension der Zielsetzung. Um eine moglichst gute Leis-
tung zu erreichen, ist die subjektiv wahrgenommene Wichtigkeit und Bedeu-
tung der gesetzten Ziele von grosser Relevanz (vgl. Locke & Latham, 2002;
Moser & Hascher, 2000 u.a.). In der vorliegenden Arbeit wird davon ausge-

gangen, dass angehende Lehrpersonen in der Lage sind, sich sinnvolle und

wichtige Ziele zu setzen. Dennoch wurde auch hier die Mdglichkeit genutzt,
die qualitative Einschitzung der Zielsetzung aus der Perspektive der Ausbil-
denden zu beleuchten. So besteht die Moglichkeit, die beiden Einschitzungen

einander deskriptiv gegeniiberzustellen. Der qualitative Aspekt der gesetzten

Ziele wurde anhand von zwei Items erfasst. Unter anderem wurde danach ge-

fragt, fiir wie wichtig im Coaching die gesetzten Ziele fiir die angehenden

Lehrpersonen wihrend des Praktikums eingestuft wurden (vgl. Tabelle 15)
und wie die Praxislehrpersonen und Dozierenden die Einschitzung der Stu-

dierenden wahrnehmen (vgl. Tabelle 57 im Anhang). Zudem wurde neben der
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Einschitzung der Wichtigkeit ein weiterer qualitativer Aspekt erfasst, nimlich
ob die Ziele auch als subjektiv sinnvoll'? angesehen werden (siche Tabelle 15).
Dabei wurden Praxislehrpersonen und Dozierende ebenfalls gefragt, fiir wie
sinnvoll sie die gesetzten Ziele beurteilen (siche Tabelle 57).

Tabelle 15: Items Sinnhaftigkeit und Wichtigkeit der gesetzten Ziele;
Population der angehenden Lehrpersonen

Item Skalierung M SD Min Max
Die gesetzten Ziele waren sinnlos.? Zqual_1 | Zustimmung'| 3.70 | 51 | 2.00 | 4.00
Die Z|e|§, wglche wir vyahrend des Coachings setzten, Zqual_2 | Zustimmung' | 2.96 75 100 | 4.00
waren fiir mich sehr wichtig.
1(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)
2 Rekodiertes Item

5.2.6 Wissenserwerb

Um professionell zu handeln, ist Professionswissen ein wesentlicher Faktor
(Kraus et al., 2004). Eine globale Einschitzung dariiber, wo diese Fertigkei-
ten in der einphasigen Ausbildung der Deutschschweiz eher erworben worden
sind, wird mit folgenden Items erfasst. Die Fragen zum Wissenserwerb und
dessen Wertschdtzung wurden anhand von vier Items erfasst. Die Dimension
Wissenserwerb (Tabelle 16 und Tabelle 58) liefert eine Einschétzung dariiber,
flir wie lehrreich das Studium bzw. das Praktikum zur Erweiterung der Unter-
richtskompetenz empfunden wird.

Tabelle 16: Items der Dimension Wissenserwerb, Population der angehenden
Lehrpersonen

Skali

ung M SD Min Max
AnWiss_1 Zustimmung1 3.63 .66 1.00 4.00

Item
Im Praktikum lernte ich wenig darliber, wie ich besser
unterrichten kann.?

Im Stqdlum lernte ich wenig dartiber, wie ich besser AnWiss_2 | Zustimmung' | 2.96 87 1.00 | 4.00
unterrichten kann.

1(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)
2 Rekodiertes Item

Eine hohe Merkmalsausprigung deutet darauf hin, dass das Studium und/oder
das Praktikum als lehrreich empfunden wurde/n, um in der Schulpraxis bes-
ser zu unterrichten. Eine geringere Ausprigung bedeutet, dass das Praktikum
und/oder das Studium in Bezug auf das Unterrichten als wenig lehrreich ein-
geschitzt wurde/n. Die qualitative Einschédtzung des Wissenserwerbs wurde
durch die abgebildeten Items in Tabelle 17 sowie Tabelle 59 erfasst. Die Wert-
schitzung des Erwerbs von Wissen verdeutlicht zusétzlich den Qualitétsas-
pekt. Eine hohe Merkmalsauspriagung bei diesen beiden Items umschreibt die

12 Das Item ,,Die gesetzten Ziele waren sinnlos“ ist zudem in die Skala ,Zufriedenheit mit der
Zielerreichung® integriert. Es wird hier nochmals dargestellt, da es um die Darstellung der
subjektiv eingeschdtzten Qualitét der Ziele geht.
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Zustimmung zur Wertschédtzung des Wissenserwerbs wihrend des Studiums
und der berufspraktischen Ausbildung. Kleinere Werte zeugen von einer gerin-
geren Wertschéitzung der Aneignung von Wissen im Studium, sei es wéhrend
der theoretischen Ausbildung oder im Verlaufe der Praktika.

Tabelle 17: Items der Dimension Wertschdtzung Wissenserwerb, Population
der angehenden Lehrpersonen

Item Skalierung M sSD Min | Max
Das Erlernen von Praxiswissen Uiber das Unterrichten . . 1

hatte ich sehr geschatzt. QANWiss_1|Zustimmung’| 3.62 .58 1.00 | 4.00
Das Erlernen von theoretischem Wissen (ber das - . 1
Unterrichten hatte ich sehr geschatzt. QAnWiss_2|Zustimmung'| 2.76 7 1.00 | 4.00

(1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu)

5.3  Stichprobe

Die Stichprobe, die zur Beantwortung der gestellten Fragestellungen dient,
entstammt aus TEDS-M 2008. In TEDS-M wurden aus den Deutschschwei-
zer Lehrerbildungsinstitutionen (vgl. Tabelle 1) angehende Lehrpersonen, die
sich auf die Kindergarten-/Unterstufe, die Primar- sowie die Sekundarstufe 1
vorbereiten, befragt. Effektiv beteiligten sich 936'* angehende Primar- sowie
141 angehende Sekundarlehrpersonen an TEDS-M (vgl. Oser et al., 2010).
Fiir Zusatzstudien wie die vorliegende Untersuchung wurde per Zufallsverfah-
ren eine Teilstichprobe gezogen, die in Tabelle 18 beschrieben ist. Insgesamt
konnten 633 angehende Lehrpersonen fiir diese Forschungsuntersuchung be-
fragt werden, von denen sich 546 auf die Primarstufe vorbereiten und 87 auf
die Sekundarstufe I. Das durchschnittliche Alter betrdgt rund 24 Jahre. Die
Ausbildungsdauer, welche die Studierenden durchlaufen, ist mit 3 Jahren (Pri-
marstufe) bzw. 4.5 Jahren (Sekundarstufe I) unterschiedlich. Aufgrund dessen
und allfallig langerer Vorbildung unterscheidet sich auch das durchschnittliche
Alter zwischen den Studiengéngen der Primar- und der Sekundarstufe I um 2.6
Jahre. Das Geschlechterverhiltnis (80.1% zu 19.9%) fallt zugunsten des weib-
lichen Geschlechts aus. Jedoch existieren zwischen den Zielstufen immense
Unterschiede. Der Anteil Probandinnen auf der Primarstufe liegt bei 85.5%
und der Anteil Manner demnach bei 14.5%. In der Ausbildung, die auf die
Sekundarstufe I vorbereitet, ist der Anteil an Méanner mit 54% etwas hoher als
der der Frauen (46%). Ob die angehenden Lehrpersonen eine Praxislehrper-

13 Die 936 angehenden Lehrpersonen, die sich auf die Primarstufe vorbereiten, entsprechen einer
Teilnahmequote von 76%. Die Gesamtpopulation angehender Primarlehrpersonen zu diesem
Zeitpunkt betrug 1230 Personen.

14 Die 141 angehenden Lehrpersonen, die sich auf die Sekundarstufe I vorbereiten, entsprechen
einer Teilnahmequote von 81%. Die Gesamtpopulation angehender Sekundarlehrpersonen mit
dem Unterrichtsfach Mathematik betrug 175 Personen. Da in TEDS-M 2008 nur angehende
Lehrpersonen, die Mathematik unterrichten werden, befragt wurden, entspricht diese Anzahl
nicht der Gesamtpopulation aller zukiinftigen Sekundarlehrpersonen (Sekundarstufe I).
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son oder ein/e Dozent/in in Bezug auf die Praktikumsbetreuung einzuschétzen
hatten, wurde ebenfalls per Zufallsverfahren' ermittelt. Infolgedessen wurden
481 Praxislehrpersonen und 152 Dozierende eingeschétzt. Diese ungleich-
massige Verteilung konnte darauf beruhen, dass einige der angehenden Lehr-
personen, die Dozierende beurteilen sollten, entweder durch keine Dozentin
oder durch keinen Dozenten betreut wurden oder die Anweisung zur Vertei-
lung missachteten. Das Verhéltnis ist in den beiden Teilstichproben (Primar-
und Sekundarstufe) dhnlich. Auf der Primarstufe wurden in drei Viertel der
Félle Praxislehrpersonen eingeschitzt und in ungefahr einem Viertel Dozie-
rende. Auf der Sekundarstufe betrdgt das Verhéltnis in etwa vier Fiinftel zu
einem Fiinftel.

Tabelle 18: Stichprobenbeschreibung der angehenden Lehrpersonen

Angehende Lehrpersonen

Total Proband/innen Alter Geschlecht' Gruppe?
N w m PL DOz
(%) Mo sP (%) (%)
507 126 481 152
Gesamt 633 239 3.9 (80.1%) (19.9%) (76%) (24%)
Ausbildung 546 236 36 467 79 410 136
Primarstufe (86.3%) : : (85.5%) (14.5%)  (75.1%) (24.9%)
Ausbildung 87 26.2 47 40 47 71 16
Sekundarstufe (13.7%) : : (46%) (54%)  (816%) (18.4%)

"w = Anzahl weiblicher Studierenden; m = Anzahl mannlicher Studierenden
2PL = Anzahl eingeschatzter Praxislehrpersonen; DOZ = Anzahl eingeschatzter Dozierende

Die Stichprobe der Praxislehrpersonen und Dozierenden ist mit 644 Personen
(vgl. Tabelle 19) in etwa gleich gross wie die der angehenden Lehrpersonen.
Das durchschnittliche Alter betragt insgesamt 44 Jahre und das Geschlechter-
verhéltnis ist mit 54% weiblichen Personen zu 46% méannlichen Personen in
etwa ausgeglichen. Im Gesamten wurden 489 Praxislehrpersonen und 155 Do-
zierende befragt, was dem Verhiltnis drei Viertel zu einem Viertel entspricht.
Das durchschnittliche Alter der Dozierenden ist auf der Primarstufe mit 43.2
Jahren am geringsten. Zudem ist der Frauenanteil der Dozierenden auf dieser
Zielstufe mit 66% am hochsten. In dieser Teilstichprobe wurden 327 Praxis-
lehrpersonen, was in etwa 80% entspricht, eingeschétzt. Die restlichen 20%
entsprechen 79 Dozierenden. Auf der Sekundarstufe liegt das durchschnitt-
liche Alter bei 44.9 Jahren, wobei jedoch mit 129 ménnlichen und 58 weibli-
chen Probanden das Geschlechterverhéltnis in etwa umgekehrt zur Ausbildung
auf der Primarstufe ist. Das prozentuale Verhaltnis ist bei den Ausbildenden

15 Der Fragebogen bestand aus zwei verschiedenen Versionen, wobei sich die eine auf die Bera-
tung durch Praxislehrpersonen und die andere auf die Beratung durch Dozierende bezog. Die
Studierenden wurden nach einem Zufallsverfahren einer der beiden Versionen zugeteilt. Fol-
gende Formulierung wurde zur Zuordnung verwendet: ,, Wenn Thr Geburtstag aus einer geraden
Zahl besteht (zum Beispiel 8. Mérz) und Sie durch eine Dozentin/einen Dozenten als Betreu-
ungs- oder Mentoratsperson im Praktikum betreut wurden, gehen Sie auf Seite ... zur Frage...”
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mit 86.6% Praxislehrpersonen zu 13.4% Dozierenden etwas hoher als in der
Teilstichprobe. Zusatzlich konnte noch eine dritte Gruppe gebildet werden. 51
Dozierende bilden angehende Lehrpersonen sowohl auf der Primarstufe als
auch auf der Sekundarstufe I aus. Das durchschnittliche Alter betrdgt in dieser
Gruppe 47.3 Jahre und ist somit um drei bis vier Jahre hoher als in den beiden
anderen Gruppen. Das Geschlechterverhéltnis ist in dieser Teilstichprobe mit
22 weiblichen zu 29 méannlichen Dozierenden in etwa ausgeglichen.

Tabelle 19: Stichprobenbeschreibung der Praxislehrpersonen und

Dozierenden
Praxislehrpersonen & Dozierende
Total Proband/innen Alter Geschlecht' Gruppe®
N w m PL DOz
(%) M SP (%) (%)
348 296 489 155
Gesamt 644 440100 sgon)  46%)  (75.9%) (24.1%)
Ausbildungsstufe 406 432 104 268 138 327 79
Primarstufe (63%) i ) (66%) (34%) (80.5%) (19.5%)
Ausbildungssufe 187 449 9.1 58 129 162 25
Sekundarstufe (29%) : : (31%)  (69%)  (86.6%) (13.4%)
Primar- & 51 473 88 22 29 0 51
Sekundarstufe (7.9%) : : (431%) (56.9%)  (0%) (100%)

"w = weiblich ; m = mannlich
2PL = Anzahl Praxislehrpersonen; DOZ = Anzahl Dozierende

Fiir die folgenden, zu Beginn dargestellten Auswertungen, in denen der Ver-
gleich zwischen denjenigen angehenden Lehrpersonen, die sich Ziele setzten,
und denjenigen, die dies nicht taten, wurden alle Proband/innen in die Untersu-
chung mit einbezogen. Fiir die anschliessenden Berechnungen und Vergleiche
(ab Kapitel 6.2), in denen der Bezug zur Zielsetzung gegeben ist, wurden nur
diejenigen angehenden Lehrpersonen mit einbezogen, die sich Ziele gesetzt
hatten oder Ausbildende, die Studierende betreuten, die sich Ziele setzten.

5.4  Auswertungsverfahren

Um die der Studie zugrunde liegenden Daten zu analysieren, wurden die Sta-
tistikprogramme SPSS 17 (SPSS Inc., 2008) und AMOS 17 (Arbuckle, 2008)
zur Berechnung verwendet. Die angewendeten Methoden der deskriptiven
Statistik zur Beschreibung der Daten werden durch die Angaben der zentra-
len Tendenz, die eine Beschreibung des durchschnittlichen Antwortverhaltens
widerspiegelt (vgl. Wosnitza & Jager, 2000), dargestellt. Dabei werden die
zu interpretierenden Daten durch den Mittelwert wiedergegeben sowie durch
die Streuungsmassen Standardabweichung und Perzentile spezifiziert. Ergén-
zend werden teilweise die prozentualen Héaufigkeiten der Antwortkategorien
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veranschaulicht. Die Uberpriifung der Hypothesen wird durch verschiedene
inferenzstatistische Auswertungsverfahren vorgenommen. Durch Signifikanz-
tests werden bei den inferenzstatistischen Verfahren Schlussfolgerungen tiber
die zu priifenden Hypothesen gezogen. Je kleiner dabei das Signifikanzniveau
gewihlt wird, als desto aussergewohnlicher konnen die Ergebnisse interpre-
tiert werden (Bortz & Schuster, 2010). Bei der Interpretation der Ergebnisse
werden nach Bortz & Dornig (2009) das Signifikanzniveau kleiner oder gleich
5% (p < .05) als gewdhnlich angenommen und bei strenger bzw. sehr strenger
Interpretation das Signifikanzniveau kleiner oder gleich 1% (p <.01) bzw. klei-
ner oder gleich 0.1% (p <.00) verwendet. Dabei spricht Wittenberg (1998) bei
p <.01 von einem sehr bzw. bei p <.00 von einem hochst signifikanten Ergeb-
nis. Wegen teilweise nicht vorhandener Normalverteilung werden zur Uber-
priifung der Unterschiedshypothesen nicht-parametrische Tests, sogenannte
verteilungsfreie Verfahren (vgl. Bortz & Schuster, 2010), wie der Mann-Whit-
ney-U-Test durchgefiihrt. Die Chi-Quadrat-Test-Methode wurde zudem bei der
Analyse von Haufigkeiten verwendet (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 137f).
Aufgrund des grossen Stichprobenumfangs und der Moglichkeit, Effektstér-
ken berechnen zu kénnen, wurden zudem ¢-T7ests fiir unabhingige Stichproben
durchgefiihrt. Dabei geniigt es, wenn die Residuen anndhernd normalverteilt
sind (Fromm, 2010). Ein t-Test wurde jedoch nur vollzogen, wenn beim Mann-
Whitney-U-Test signifikante Werte erreicht wurden. Zur Interpretation der
Effektstarke wurde auf die Empfehlung von Cohen (1988) zuriickgegriffen,
wobei die Effektstarke d = .8 als grosser Effekt, d = .5 als mittlerer Effekt und
d = .2 als kleiner Effekt interpretiert werden kdnnen. Fiir die Interpretation
von Zusammenhédngen zwischen Merkmalen wurden Korrelationsberechnun-
gen vorgenommen (vgl. Wosnitza & Jager, 2000). Durch Korrelationsberech-
nungen kann die Stirke (vgl. Bortz & Schuster, 2010) des Zusammenhangs
beschrieben und anhand der Kennwerte nach Cohen (1988) folgendermassen
interpretiert werden: r = .1 klein, r = .3 mittel und r = .5 gross.

Zur Vorhersage der abhidngigen von den unabhéngigen Variablen wur-
de auf das Verfahren der multiplen Regression zuriickgegriffen. Dabei wer-
den mehr als zwei unabhéngige Variablen als Priadiktoren fiir eine abhingige
Variable genommen. Jede unabhingige Variable wird dabei durch ihren Re-
gressionskoeffizienten vervielfacht und die Resultate werden zu einem Vorher-
sagewert addiert. Jeder Regressionskoeffizient beschreibt dabei die Beziehung
der einzelnen unabhingigen Variablen auf die jeweilige abhingige Variable.
Der multiple Korrelationskoeffizient umschreibt den Gesamtgrad der Verbin-
dungen zwischen unabhéngigen Variablen und der abhéngigen Variable (Aron
& Aron, 1999). Als Voraussetzung zur Anwendung dieses Verfahrens wurde
darauf geachtet, dass eine Normalverteilung der Residuen vorliegt (vgl. Ur-
ban & Mayerl, 2008). Zudem wurden ebenfalls Analysen zum Aufdecken von
Multikollinearitét durchgefiihrt, wobei in der Kollinearitétsstatistik die Tole-
ranz und der VIF (Varianz-Inflations-Faktor) beachtet werden. Zur Uberprii-
fung der Grenzwerte wird beziiglich der Toleranz der Grenzwert von .20 bis
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.25 festgelegt. Dies entspricht einem eigenstédndigen Varianzanteil von 20%
bis 25%. Als sehr grober Wert kann ein Grenzwert bis .1 angewendet wer-
den, was einem gemeinsamen Varianzanteil von 10% entsprechen wiirde und
nicht unterschritten werden sollte (Urban & Mayerl, 2008). Beim VIF wird
der Grenzwert bei ca. 5 gesetzt; allerdings wird ab dem Wert 10 von einem
grossen Multikollinearitdtsproblem gesprochen (vgl. Urban & Mayerl, 2008).
Da der VIF der Kehrwert der Toleranz ist, kann grob gesagt werden: Je grosser
der VIF- und je kleiner der Toleranzwert, desto stirker hingen die unabhingi-
gen Variablen miteinander zusammen (Fromm, 2010). Da sich die einzelnen
unabhéngigen Variablen nicht gegenseitig beeinflussen sollten, wurden auch
Interaktionseffekte tiberpriift (vgl. Urban & Mayerl, 2008). Bei der multiplen
Regression kann der Determinationskoeffizient R* im Bereich von 0 und 1
liegen, wobei bei R =1 zu 100% die abhédngige Variable vorhergesagt werden
kann (Wittenberg, 1998).

Anhand von Stukturgleichungsmodellen werden ,,Aussagen liber Zusam-
menhénge zwischen Erscheinungsgroflen der Wirklichkeit formal so gefasst,
dass ihre Giiltigkeit einer empirischen Uberpriifung unterzogen werden kann*
(Weiber & Miihlhaus, 2009, S. 3). Voraussetzung ist meistens eine zeitliche
Asymmetrie, die aber nach Zimmermann durch theoretische Annahmen und/
oder retrospektive Befragungen ersetzt werden kann (vgl. Zimmermann, 1972;
zitiert nach Reinecke, 2005). Ein zentraler Vorteil bei der Berechnung von
Stukturgleichungsmodellen besteht darin, dass die ermittelten Kennwerte von
bei der Berechnung entstehenden Messfehlern bereinigt werden kdnnen (Wei-
ber & Miihlhaus, 2009). Nach Biihner (2006) bestehen Strukturgleichungsmo-
delle aus Pfadanalysen und konfirmatorischen Faktorenanalysen, mit denen es
moglich ist, theoretische oder empirische Modelle auf ihre Giite hin zu analy-
sieren.

Um das hypothetische, iibergeordnete Konstrukt Zielorientiertes péda-
gogisches Coaching veranschaulichen zu konnen, wird davon ausgegangen,
dass dies eine verursachende Grosse der latenten Konstrukte Arbeitsverhiltnis,
Zielbestimmung und Zielverbindlichkeit ist. Somit wird unterstellt, dass dieses
latente Konstrukt ein Faktor zweiter Ordnung darstellt (vgl. Weiber & Miihl-
haus, 2009). Es ist jedoch anzumerken, dass die erstellten Modelle, auch wenn
sie anhand der Fit-Indizes als gut angesehen werden konnen, nicht unbedingt
korrekt sein miissen. Moglicherweise konnen auch andere gute oder bessere
Modelle existieren. Daher miissen die theoretischen Uberlegungen als Grund-
lage herangezogen werden (vgl. Biihner, 2006). Zur Berechnung der Modelle
wurde die Maximum-Likelihood-Methode (ML-Methode) verwendet. Die ML-
Methode ist eine der am hdufigsten verwendeten Methoden bei der Analyse
von Strukturgleichungsmodellen, da sie bei der Berechnung mit Rohwerten
sowie transformierten Werten zu den gleichen Ergebnissen kommt (Biihner,
2006). Sie setzt eine multivariate Normalverteilung voraus, die aber oft nur
behauptet wird (ebd.). Bei der Betrachtung der univariaten Normalverteilung
der in die Analyse mit einbezogenen Variablen wurde auf die von West, Finch
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& Curran (1995) empfohlene Bandbreite geachtet. Dabei weisen Werte erst bei
einer Schiefe > £2 und einem Exzess > +7 auf eine substanzielle Abweichung
zur Normalverteilung hin (ebd.). Zur Priifung der multivariaten Normalvertei-
lung kann der Mardia-Koeffizient hinzugenommen werden, da die univariate
Normalverteilung zwar eine Voraussetzung ist, dadurch aber nicht unbedingt
eine multivariate Normalverteilung gegeben ist (vgl. DeCarlo, 1997). Fallt das
Mardia-Mass signifikant aus, wird von Biihner (2006) eine Korrektur mit der
Bollen-Stine-Bootstrap-Methode empfohlen. Die Verletzung der multivariaten
Normalverteilung kann dazu fithren, dass der Chi-Quadrat-Test zu hoch aus-
féllt und das zu priifende Modell wegen eines nicht signifikanten x>~Ergeb-
nisses zu schnell abgewiesen wird (ebd.). Die ML-Methode ist jedoch recht
robust gegeniiber dem Verstoss von multivariater Normalverteilung und trotz
der Verletzung einer multivariaten Normalverteilung werden Korrelationen
sowie Faktorladungen korrekt geschétzt (Bithner, 2006). Zur Priifung, ob ein
Modell passt, sollten der Chi-Quadrat-Test (x*-Test)'® und ausgewdahlte Fit-In-
dizes wie der SRMR (Standardized Root Mean Residual), RMSEA (Root Mean
Square Error of Approximation) und der CFI (Comparative Fit Index) betrach-
tet werden (vgl. Bithner, 2006, S. 254ff.). Nach Biihner (2006) kann bei einem
nicht signifikanten Chi-Quadrat-Test ein exakter Modell-Fit vorliegen und die
iibrigen Kennwerte miissten nicht unbedingt betrachtet werden, jedoch sollte
man diese bei kleinen Stichproben priifen. Liegt bei grossen Stichproben ein
signifikanter Chi-Quadrat-Test vor, miissen die anderen Kennwerte beleuchtet
werden. Bei kleinen Stichproben wiirde sich dies ebenfalls eriibrigen (ebd.).
Weiber & Miihlhaus (2009) empfehlen wegen der oft verletzten Voraussetzun-
gen des Chi-Quadrat-Tests, diesen als deskriptiven Kennwert zu interpretieren
und auf den Chi-Quadrat-Wert (x*) im Verhéltnis zu den Freiheitsgraden (df.)
zu achten. Homburg & Giering (1998) betrachten Koeffizienten < 3 als gutes
Anspruchsniveau fiir das x?/df Verhaltnis. Je nach Stichprobengrosse werden
aber auch Werte bis 5 als akzeptabel angesehen (vgl. Marsh & Hocevar, 1985).
Weiber & Miihlhaus (2009) weisen zudem darauf hin, dass einige Autoren,
vor allem bei grosseren Stichproben vom Chi-Quadrat-Wert Abstand nehmen,
da die zu berechnenden Modelle zu schnell verworfen werden. Das SRMR-
Giitekriterium sollte nach Hu & Bentler (1999) < .08 sein, wobei auch Werte
< .1 als akzeptabel gelten (vgl. Homburg & Klarmann, 2006). Um mogliche
Schwierigkeiten mit dem Chi-Quadrat-Test zu umgehen, kann man auf den
RMSEA zuriickgreifen (vgl. Weiber & Miihlhaus, 2009). Das inferenzstatisti-
sche Giitekriterium RMSEA kann nach Browne & Cudeck (1993) folgender-
massen interpretiert werden: < .05 entspricht einer kleinen Abweichung vom
Modell, .05 bis .08 einer angemessenen Abweichung und Werte ab .1 kdnnen
nicht mehr als akzeptabel angesehen werden. Homburg & Baumgartner (1998)
empfehlen zur Beurteilung des Gesamtfit einen CFI > .9. Weiber & Miihlhaus
(2009) machen zudem darauf aufmerksam, dass die genannten Schwellenwerte

16 Chi-Quadrat-Wert wird im Programm AMOS als Begriff CMIN ausgegeben.
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fiir die Beurteilung der Modellgiite ,,als zu restriktiv fiir die praktische Anwen-
dungen eingeschitzt™ (S. 177) werden und dementsprechend oft nicht erfiillt
werden konnen. Auf eine strenge Beurteilung der Giitekriterien wird nur dann
zurtickgegriffen, wenn ein Wert zur Modellbeurteilung verwendet wird. Hu &
Bentler (1999) schlagen bei dieser Art der Beurteilung folgende Grenzwerte
der Anpassungsgiite vor: CFI > .9, SRMR < .08 und RMSEA < .06. In dieser
Arbeit werden jedoch mehrere Fit-Indizes beachtet, wobei ein gewisser Spiel-
raum geltend gemacht werden kann. Zur Verbesserung der Modell-Fit-Indizes
wurde von der Mdglichkeit Gebrauch gemacht, das urspriinglich theoretisch
gebildete Modell durch Modifikation zu verbessern. Eine Option besteht darin,
Kovarianzen zwischen den Messfehlern zuzulassen, da solche Korrelationen
darauf hinweisen kdnnen, dass manifeste oder latente Variablen redundante In-
formationen enthalten (vgl. Byrne, 2001). Zudem kdnnte eine nicht ins Modell
integrierte latente Variable als Quelle dieser Messfehlerkovarianz dienen (vgl.
Schumacker & Lomax, 2004).
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6 Ergebnisse

Im Zentrum der Auswertung steht die Sichtweise und Einschédtzung der ange-
henden Lehrpersonen der Deutschschweiz. Als zusétzliche Informationsquelle
werden bei einigen Fragestellungen (vgl. Kapitel 4) die Einschédtzungen und
Sichtweisen der ausbildenden Personen (Praxislehrpersonen und Dozierende)
erginzend dargestellt. Dies bietet die Moglichkeit, einige der Ergebnisse auf
der Basis zweier Sichtweisen zu diskutieren.

Im Folgenden wird der zielorientierte Kompetenzerwerb in der schulprak-
tischen Ausbildung angehender Lehrpersonen untersucht. Dabei wird erldu-
tert, wie die Betreuung in der schulpraktischen Ausbildung strukturiert ist und
wie zielorientiert in diesem Teil der Ausbildung gearbeitet wird. Die zu unter-
suchenden Fragestellungen und die daraus abgeleiteten Hypothesen werden
nicht mehr explizit wiederholt. Analog zur Nummerierung der Fragestellungen
in Kapitel 4.2.1 bis 4.2.13 werden die Fragestellungen, Vermutungen und Hy-
pothesen nachfolgend beantwortet.

6.1 Zielsetzung in der berufspraktischen Ausbildung
und deren Auswirkungen

Wie in der Theorie dargestellt, ist das Setzen von Zielen ein Erfolgsfaktor in
der Beratung (Schmidt & Keil, 2004), und bei der Erarbeitung und Vertiefung
von Fertigkeiten ein wichtiger Bestandteil effizienten Arbeitens (vgl. Locke &
Latham, 1990, 2002). Es konnte ermittelt werden, dass 93% der angehenden
Lehrpersonen angeben, Ziele wihrend der schulpraktischen Ausbildung ge-
setzt zu haben (vgl. Tabelle 20). Im Gegensatz dazu geben 19% der ausbilden-
den Personen an, dass sich die von ihnen betreuten Studierenden keine Ziele
setzen. Der bestehende Unterschied von 12% kann anhand dieser deskriptiven
Beschreibung nicht direkt erklart werden, da die Stichproben nicht unmittelbar
aufeinander bezogen werden konnen. Aus Tabelle 20 kann jedoch indirekt er-
schlossen werden, weshalb diese Diskrepanz zustande kommt. Wiahrend es in
der Gruppe der angehenden Lehrpersonen zwischen den Subgruppen, betreut
durch Praxislehrpersonen und durch Dozierende, keine signifikanten Unter-
schiede im Antwortverhalten gibt, zeigt sich in der Gruppe der Ausbildenden
ein signifikanter Unterschied. Die Ungleichheit beziiglich der Einschitzung,
ob im Praktikum Ziele gesetzt wurden, kommt aufgrund des Antwortverhal-
tens der Dozierenden zustande. Die Dozierenden geben an, dass sich rund 35%
der Studierenden keine Ziele vorgeben. Hingegen stimmen die Praxislehrper-
sonen in etwas geringerem Masse, mit einer Differenz von 8%, mit den Werten
der angehenden Lehrpersonen iiberein.
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Tabelle 20: Gruppenunterschiede bei der Einschitzung von Zielsetzung in der
schulpraktischen Ausbildung

ja nein Signifikanztest
Einschatzung
durch: Gruppe: N % N %
alle 588 929 45 7.1
angehende Betreut durch
Lehrpersonen  Praxislehrpersonen 448 931 33 6.9 X2=0.19;df=1;p=n.s.
Zielsetzung Betreut durch Dozierende 140 921 12 7.9
alle 490 81.0 115 19.0
Ausbildende Praxislehrpersonen 415 849 74 151 _ 4.
Dozierende 75 647 41 353 X2=2488df=1p<.001

N: Anzahl Falle; x*: Pearson Chi-Quadrat; df: Freiheitsgrade

Werden diejenigen Studierenden, die sich Ziele setzten, mit denen verglichen,
die dies nicht taten, so zeigt sich, dass angehende zielorientierte Lehrpersonen
ein signifikant besseres Arbeitsverhiltnis zu ihrer Betreuungsperson aufwei-
sen (vgl. Tabelle 21). Beziiglich der Skala, welche die Erweiterung der Hand-
lungskompetenz durch die Téatigkeit der Betreuungsperson erfasst, finden sich
kleine signifikante Unterschiede zwischen den Studierenden, die Ziele fokus-
sierten, und denen, die dies unterliessen. Dabei besitzt die Gruppe der ange-
henden Lehrpersonen, die sich Ziele setzen, einen um .19 hoheren Mittelwert.
Weiter weist die Gruppe, die sich Ziele setzt, signifikant hohere Werte bei der
Bewertung der Betreuungszufriedenheit auf.

Tabelle 21: Arbeitsverhdltnis, Erweiterung der Handlungskompetenz und
Betreuungszufriedenheit nach Zielsetzung laut Aussage der

Studierenden
. t-Test
Merkmal Zielsetzung N M SD t of p d
. - nein 45 322 0.75 N

Arbeitsverhaltnis ia 578 345 0.64 -2.30 621 -.33
Erweiterung der nein 44 274 077 ) W
Handlungskompetenz ja 580 2.93 0.70 1.69 622 25

. . nein 44 297 0.78 _—
Betreuungszufriedenheit ia 575 324 066 -2.67 617 .38

N: Anzahl Falle; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p<.001,
** p<.01, *: p<.05, ®: p<.1, n.s.: nicht signifikant); d:Effektstarke (klein = .2, mittel = .5, gross = .8)

Aus dem Antwortverhalten der Praxislehrpersonen und Dozierenden (vgl. Ta-
belle 22) besteht nur bei der Betreuungszufriedenheit ein signifikanter Unter-
schied zwischen der Gruppe, die angab, dass sich ihre betreuten Studierenden
Ziele setzten, und derjenigen, die mitteilte, dass ihre Studenten sich keine setz-
ten. Bei denen, die fiir sich Ziele bestimmten, fallt die Einschéitzung beziiglich
der Betreuungszufriedenheit signifikant hoher aus.
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Tabelle 22: Arbeitsverhdltnis, Erweiterung der Handlungskompetenz und
Betreuungszufriedenheit nach Zielsetzung laut Aussage der

Ausbildenden
. t-Test
Merkmal Zielsetzung N M SD t af p P
. A nein 98 3.64 0.33
Arbeitsverhaltnis ia 459 368 033 -1.05 555 ns. -12
Erweiterung der nein 100 3.27 0.39
Handlungskompetenz ja 477 329 o040 098 575 ns. -06
. . nein 93 3.38 0.38 .
Betreuungszufriedenheit ja 457 349 039 -2.42 548 -.28

N: Anzahl Falle; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p<.001,
**: p<.01, *: p<.05, ®: p<.1, n.s.: nicht signifikant); d: Effektstarke (klein = .2, mittel = .5, gross = .8)

Resiimee

Im Hinblick darauf, ob Ziele in der schulpraktischen Ausbildung festgelegt
werden und worauf dies einen Einfluss hat, kann Folgendes festgehalten wer-
den: Die meisten angehenden Lehrpersonen gaben an, dass sie sich Ziele set-
zen. Dies ist ein erfreuliches Ergebnis, woraus geschlossen werden kann, dass
die Arbeit mit Zielen ein Bestandteil der schulpraktischen Ausbildung ist. Aus
der Sichtweise der Praxislehrpersonen und Dozierenden sind angehende Lehr-
personen etwas weniger zielorientiert. Nach ihren Angaben fokussieren rund
ein Fiinftel der angehenden Lehrpersonen keine Ziele. Beziiglich dieser beiden
Einschdtzungen besteht ein Unterschied, der teilweise auf das Antwortverhal-
ten der Dozierenden zuriickzufiihren ist. Zwischen der Sichtweise der Dozie-
renden und der angehenden Lehrpersonen existiert die grosste Diskrepanz. Der
Unterschied in Bezug auf dieses Antwortverhalten konnte darauf beruhen, dass
die Dozierenden in geringerem zeitlichen Umfang ihre zu betreuenden Stu-
dierenden begleiten und meist ein weniger intensives Betreuungsverhiltnis zu
diesen besitzen; die Zielsetzung und deren Verfolgung liegt in der Obhut der
Praxislehrperson. Zu hoffen bleibt, dass angehende Lehrpersonen, welche von
Dozierenden begleitet werden, die angaben, dass ihre betreuten Studierenden
keine Zielsetzungen hatten, sich dennoch gemeinsam mit der Praxislehrperson
oder in eigener Regie Ziele vornehmen. Wird diese Annahme in die Interpreta-
tion mit einbezogen, kann anhand dieser Ergebnisse geschlossen werden, dass
das Setzen von Zielen in der schulpraktischen Ausbildung ein wesentlicher
Bestandteil ist.

Bei den angehenden zielorientierten Lehrpersonen zeigt sich, dass sie das
Arbeitsverhaltnis und die Zufriedenheit mit der Betreuung positiver einschét-
zen und sich dies auch tendenziell in einem positiven Antwortverhalten bei der
Einschitzung der Erweiterung von Handlungskompetenz zeigt. Anhand dieser
Resultate kann interpretiert werden,!” dass die Qualitit der Betreuung und das

17 Zu beachten sind die massiv unterschiedlichen Gréssen der beiden Stichproben, die miteinan-
der verglichen werden.
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Arbeitsverhéltnis in einer bestimmten Art und Weise in einem Zusammenhang
mit der Zielsetzungstatigkeit stehen.

Aus der Perspektive der Ausbildner/innen sind nur die Unterschiede in
Bezug auf die Einschitzung iiber die Zufriedenheit mit dem Coaching von
grosserer Bedeutung. Aus inhaltlicher Sichtweise betrachtet l4sst sich schlies-
sen, dass Praxislehrpersonen und Dozierende, die angeben, dass ihre betreuten
Studierenden mit der Betreuung durch sie zufriedener waren, auch aussagten,
dass die angehenden Lehrpersonen sich Ziele vorgaben. Eine dhnliche Inter-
pretation kann auch hier vollzogen werden: Das Setzen von Zielen steht in
Zusammenhang mit dem Qualitétsaspekt der Betreuung.

Zu erwéhnen ist der immense Unterschied der Stichprobengrdsse. Aufgrund
dessen sind Aussagen mit grosser Vorsicht und im deskriptiven Sinne zu inter-
pretieren. Diese ersten Ergebnisse weisen darauf hin, dass genauer hingeschaut
werden sollte, was es mit dem Setzen von Zielen auf sich hat und welche Aus-
wirkung die Arbeit mit Zielen besitzt. Um dies auszuleuchten, werden im Fol-
genden verschiedene Facetten in der Arbeit mit Zielen betrachtet.

6.2  Qualitat der Zielsetzungen

Beziiglich der Einschitzung der Zustimmung von Wichtigkeit und Sinnhaf-
tigkeit gesetzter Ziele sind beide Perspektiven, die der angehenden Lehrper-
sonen und die ihrer Betreuungspersonen, von besonderem Interesse. Es kann
dartiber diskutiert werden, ob durch Studierende gesetzte Ziele auch als wirk-
lich sinnvoll und wichtig anzusehen sind. Als angehende Lehrpersonen haben
sie sich sicherlich wihrend ihrer Ausbildung auch mit Zielsetzungstheorien
und Lernzielen auseinandergesetzt. So kann davon ausgegangen werden, dass
die angestrebten Ziele auf Uberlegungen basieren. Es kann zudem die Mei-
nung vertreten werden, dass jedes Ziel seine Berechtigung hat und somit fiir
die Person, die sich ein Ziel setzt, einen Sinn ergibt sowie einen bestimmten
Stellenwert besitzt. Wer dieser Ansicht kritisch gegeniibersteht, hat die Mog-
lichkeit, auch die Sichtweise der Praxislehrpersonen und Dozierenden in die
Interpretation mit einzubeziehen und die beiden Einschédtzungen einander ge-
geniiberzustellen. In Tabelle 23 sind die Mittelwerte sowie die Standardabwei-
chung beziiglich der Zustimmung zur Wichtigkeit der jeweiligen Gruppen und
Subgruppen abgebildet.
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Tabelle 23: Zustimmung zur Wichtigkeit der gesetzten Ziele nach Aussagen
der Studierenden und der Ausbildenden

Wichtige Zielsetzungen

Stufe N M SD Signifikanzpriifung
Betreut durch Primarstufe 382 3.06 0.70 1(444) = 1.317, n.s
angehende Praxislehrpersonen Sekundarstufe 64 2.94 0.71 R

Lehrpersonen Betreut durch Primarstufe 120 2.70 0.85 _
Dozierende Sekundarstufe 15 2,67 0.82 (134)=-1%6.ns.

. Primarstufe 277 3.25 0.58 _
Praxislehrpersonen Sekundarstufe 122 3.95 059 t(397) = -.007, n.s.

Ausbildende Primarstufe 35 3.20 0.58

Dozierende Sekundarstufe 12 3.58 0.51 F(2.70)=2.829,*

Primar- & Sekundarstufe 26 3.19 0.40

N: Anzahl Falle; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; (***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ®: p<.1, n.s. nicht signifikant)

Bei allen Proband/innengruppen liegt der Mittelwert iiber 2.5. Somit tendiert
die Antwort bei der Einschétzung in die Richtung ,stimme eher zu‘ oder ,stim-
me zu‘. Von besonderem Interesse sind die hoheren Werte aus der Sichtweise
der Praxislehrpersonen und Dozierenden. Alle Mittelwerte dieser Subgruppe
liegen iiber denen der angehenden Lehrpersonen. Somit sahen die Betreuungs-
personen die gesetzten Ziele als tendenziell wichtiger an, als die angehenden
Lehrpersonen sie selbst einschétzen. Die gesetzten Ziele werden bei der Stu-
dierendengruppe, die durch Praxislehrpersonen betreut wird, als signifikant
wichtiger angesehen (M = 3.04), als bei derjenigen, die durch Dozierende be-
treut wird (M = 2.7) (vgl. Tabelle 60, im Anhang). Bei der Einschitzung durch
die Praxislehrpersonen und Dozierenden zeigt sich dieses Antwortverhalten
nicht bei allen Subgruppen. Ausser bei den Dozierenden, die auf der Sekun-
darstufe angehende Lehrpersonen ausbilden (M = 3.58), befinden sich
die Mittelwerte um 3.19 bis 3.25.

Sekundarstufe

Abbildung 10: Prozentuale Nennung der Zustimmung zur Einschitzung der
Wichtigkeit der gesetzten Ziele nach Aussage der Studierenden

Item: "Die gesetzten Ziele waren sehr wichtig."

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 13

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

®mstimme nichtzu  ®stimme eher nichtzu ™ stimme eher zu ™ stimme zu

Werden die Prozentwerte fiir die Population der angehenden Lehrpersonen be-
trachtet (vgl. Abbildung 10), so stimmen ca. 3% der durch Praxislehrpersonen

99



betreuten Studierenden dem Umstand nicht zu, dass sie ihre Ziele als wichtig
interpretieren. 84% der Studierenden der Primarstufe und 78% der Studieren-
den, die sich auf die Sekundarstufe vorbereiten, sind hingegen der Meinung,
dass ihre anvisierten Ziele eher wichtig bis sehr wichtig sind. Die Mehrheit
ist somit der Ansicht, dass ihre festgelegten Zicle bedeutsam sind. Dass ihre
gesetzten Ziele wenig wichtig sind sagt aber dennoch ein betrachtlicher Anteil
von 16% bis 21% aus. Bei den Studierenden, die durch Dozierende betreut
werden, siecht die Bewertung der Wichtigkeit etwas weniger gut aus. Zwar ge-
ben 67% bis 74 % an, sich wichtige oder eher wichtige Ziele gesetzt zu haben,
aber dennoch teilen {iber 10% in beiden Gruppen mit, dass sie sich keine wich-
tigen Ziele setzten. Zusammen mit der Studierendengruppe, die der Wichtig-
keit eher nicht zustimmt, sind eine hohe Anzahl von 26% der Studierenden,
die auf der Sekundarstufe durch Dozierende betreut wurden, und eine noch
hohere Anzahl von 34% auf Primarstufenniveau der Meinung, dass diese Ziele
weniger bis kaum wichtig waren.

In Abbildung 11 sind die Einschitzungen der Ausbildenden ersichtlich.
Auffallend ist die positivere Beurteilung auf Seiten der Praxislehrpersonen und
Dozierenden. Keine Person dieser Gruppe ist der Meinung, dass die gesetzten
Ziele fiir die angehenden Lehrpersonen nicht sehr wichtig sind. Hohe 92% der
Praxislehrpersonen sind der Ansicht, dass die Zielfestlegungen fiir die Stu-
dierenden wichtig sind. Ein fast ebenso hoher Anteil der Dozierenden, die fiir
die Primarstufe ausbilden, schétzt dies gleich ein. Die Dozierenden, die nicht
nur auf die Sekundarstufe I, sondern zusétzlich auf die Primarstufe vorberei-
ten, beurteilen die gesetzten Ziele fiir ihre Lernenden als noch wichtiger. Alle
,stimmen eher* oder ,zu‘. Das bedeutet im Vergleich zu den Studierenden, dass
die Dozierenden die Ansicht vertreten, dass die gesetzten Ziele fiir die Studie-
renden meist wichtig sind. Vor allem bei den Dozierenden der Sekundarstufe I
sticht die positive Zustimmung heraus, da tiber die Halfte (58%) der Meinung
sind, dass die Ziele der Studierenden als sehr wichtig angesehen werden.

Abbildung 11: Prozentuale Nennung der Zustimmung zur Einschétzung
der Wichtigkeit der gesetzten Ziele nach Aussage der
Ausbildenden

Item: "Die gesetzten Ziele waren sehr wichtig."

Praxislehrpersonen: Primarstufe
Praxislehrpersonen: Sekundarstufe
Dozierende: Primarstufe
Dozierende: Sekundarstufe

Dozierende: Primar- & Sekundarstufe

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

mstimme nichtzu = stimme eher nicht zu = stimme eher zu = stimme zu
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Die Ziele sollen nicht nur als wichtig angesehen, sondern auch als sinnvoll be-
trachtet werden. Um einen Vergleich ziehen zu konnen, wurde sowohl auf Sei-
ten der angehenden Lehrpersonen gefragt, wie sinnvoll sie ihre gesetzten Ziele
einschétzen, als auch auf Seiten der Praxislehrpersonen und Dozierenden, ob
sie die Ziele der Studierenden als sinnvoll einstufen. Vergleicht man die Mit-
telwerte aller Subgruppen, so liegen diese nahe beieinander (vgl. Tabelle 24).
In der Gruppe der angehenden Lehrpersonen liegen die Mittelwerte zwischen
3.62 und 3.78, bei einem Hochstwert von maximal 4, was eine hohe Zustim-
mung der Sinnhaftigkeit der Ziele zum Ausdruck bringt. Die angehenden
durch Dozierende betreuten Lehrpersonen weisen etwas geringere Werte auf.
Betrachtet man die Einschétzung der Praxislehrpersonen und Dozierenden, so
kann festgehalten werden (vgl. Tabelle 61, im Anhang), dass die Gruppe der
Praxislehrpersonen signifikant geringere Werte (M = 3.62) aufzeigt, als die der
Dozierenden (M = 3.83). Die Dozierenden schitzen im Mittel die gesetzten
Ziele der angehenden Lehrpersonen somit als sinnvoller ein, als die Praxislehr-
personen diese beurteilen. Beim Vergleich der Werte der Praxislehrpersonen
und Dozierenden mit den Resultaten der zukiinftigen Lehrpersonen, fillt auf,
dass bei der Einschétzung, fiir wie sinnvoll die gesetzten Ziele angesehen wer-
den, zwischen den Gruppen Unterschiede bestehen. Die Einschédtzung beziig-
lich des Sinns der Ziele, eingeschétzt von angehenden Lehrpersonen, die durch
Praxislehrpersonen betreut werden, ist hoher als die Beurteilung auf Seiten der
Praxislehrpersonen selbst. Umgekehrt schitzen die Dozierenden die Sinnhaf-
tigkeit der Ziele ihrer Studierenden hoher ein, als dies die zukiinftigen durch
Dozierende betreuten Lehrpersonen machen.

Tabelle 24: Zustimmung zur Sinnhaftigkeit der gesetzten Ziele nach Aussagen
der Studierenden und der Ausbildenden

Sinnvolle Ziele

Stufe N M SD Signifikanzprifung
Betreut durch Primarstufe 383 3.71 0.50 _
angehende Praxislehrpersonen Sekundarstufe 64 3.78 0.45 {(91.031) =-1.142, n.s.
Lehrpersonen Betreut durch Primarstufe 123 3.62 0.57 _
Dozierende Sekundarstufe 16 3.63 0.50 [(137)=-048 n.s.
. Primarstufe 275 3.61 0.63 _
Praxislehrpersonen Sekundarstufe 131 3.61 0.63 t(404) = -.058, n.s.
Ausbildende Primarstufe 36 3.78 0.54
Dozierende Sekundarstufe 12 3.83 0.39 F(2.72)= .473,ns.

Primar- & Sekundarstufe 27 3.89 0.32
N: Anzahl Félle; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; (***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, . p<.1, n.s.: nicht signifikant)

In Abbildung 12 ist die Beurteilung iiber die Sinnhaftigkeit der Ziele in pro-
zentualer Zustimmung der Population der zukiinftigen Lehrpersonen zu sehen.
Auffallend ist, dass die Antwortkategorie ,stimme nicht zu® von niemandem
benutzt wurde. 63% bis 80% der angehenden Lehrpersonen sind der Meinung,
dass ihre gesetzten Ziele sinnvoll waren. 96% bis 100% stimmen sogar der
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Sinnhaftigkeit ,eher zu® oder ,zu‘. Nur eine kleine Gruppe stimmt dem ,eher
nicht zu‘.

Abbildung 12: Prozentuale Nennungen der Zustimmung zur Einschétzung
der Sinnhaftigkeit der gesetzten Ziele nach Aussage der
Studierenden

Item: "Die gesetzten Ziele waren sinnvoll."

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen |3

Pri Betreut durch Dozi d

Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Estimme nichtzu  ®stimme eher nicht zu ~ ®stimme eher zu ¥ stimme zu

Betrachtet man Abbildung 13, in der die Einschitzungen der Praxislehrperso-
nen und Dozierenden ersichtlich sind, so féllt ebenfalls auf, dass sowohl die
Dozierenden als auch die Praxislehrpersonen zu 68% bis 89% der Aussage zu-
stimmen, dass sie die Ziele als sinnvoll einschitzen. Mit 15% bis 21% hoherer
Zustimmung liegen die Dozierenden beziiglich ihrer Einschétzung der Sinn-
haftigkeit an der Spitze aller Vergleichsgruppen. Trotzdem existiert eine kleine
Gruppe von Praxislehrpersonen und Dozierenden, die die Ziele der angehen-
den Lehrpersonen als ,nicht sinnvoll‘ oder ,eher nicht sinnvoll® beurteilen.

Abbildung 13: Prozentuale Nennungen der Zustimmung zur Einschétzung
der Sinnhaftigkeit der gesetzten Ziele nach Aussage der
Ausbildenden

Item: "Die gesetzten Ziele waren sinnvoll."

Praxislehrpersonen: Primarstufe
Praxislehmpersonen: Sekundarstufe
Dozierende: Primarstufe
Dozierende: Sekundarstufe

Dozierende: Primar- & Sekundarstufe

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

®stimme nichtzu  ®stimme eher nichtzu ™ stimme eher zu  ® stimme zu
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Reslimee

In diesem Kapitel wird der Frage Beachtung geschenkt, inwiefern die subjek-
tiv eingeschétzte Qualitdt der gesetzten Ziele durch die angehenden Lehrperso-
nen und ihre Betreuungspersonen beurteilt wird. Beide Proband/innengruppen
sind tendenziell der Ansicht, dass diese als sinnvoll und wichtig angesehen
werden. Dies ist ein dusserst erfreulicher Befund und bestitigt die Uberzeu-
gung, dass das Setzen von Zielen ein massgeblicher Bestandteil in der schul-
praktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen ist. Die Praxislehrpersonen
und Dozierenden schitzen die gesetzten Ziele als tendenziell wichtiger ein,
als dies die Studierenden tun. Dies ist eine interessante Erkenntnis, da diese
Werte der Meinung widersprechen, dass festgelegte Ziele durch Studierende
als nicht bedeutsam eingestuft werden. Dariiber hinaus sind Studierende, die
durch Praxislehrpersonen betreut werden, eher der Meinung sind, dass ihre ge-
setzten Ziele wichtig sind, als dies Studierende angeben, die durch Dozierende
betreut wurden. Diese Einschétzung ldsst aufhorchen, da gerade Dozierende
mit ihrem theoretischen Hintergrund und dem Wissen, was in der Ausbildung
vermittelt werden sollte, den angehenden Lehrpersonen helfen konnten, fiir die
berufspraktische Ausbildung wichtige Ziele zu bestimmen.

Werden diese Einschitzungen anhand der prozentualen Anteile betrach-
tet, so kann nach Angaben der zukiinftigen Lehrpersonen eine Gruppe iden-
tifiziert werden, die der Ansicht ist, dass ihre Ziele nicht bis weniger wichtig
waren. Bei den angehenden Lehrpersonen, die dies vertreten, scheint bei der
Zielsetzung etwas schief gelaufen zu sein. Entweder waren Studierende und
die sie betreuenden Praxislehrpersonen nicht in der Lage, relevante Ziele zu
bestimmen, und/oder die Ziele wurden von der Praxislehrperson nicht begut-
achtet und dementsprechende Verbesserungs- oder Korrekturmassnahmen
nicht eingeleitet. Eventuell bestehen auch unterschiedliche Wahrnehmungen
beziiglich der Wichtigkeit gesetzter Ziele. Wird zudem die durch Praxislehr-
personen betreute Gruppe mit der durch Dozierende betreuten verglichen, so
kann interpretiert werden, dass bei der Zielbestimmung der Studierenden,
die durch Dozierende begleitet werden, noch grossere Miangel bestehen. Die
Schlussfolgerung, die bei den Praxislehrpersonen gezogen wird, kann auch auf
die Dozierenden und deren Studierende libertragen werden. Wird die Tatsa-
che betrachtet, dass einige der Studierenden scheinbar Schwierigkeiten bei der
Zielbestimmung haben, so miissen die Praxislehrpersonen und in noch héhe-
rem Masse die Dozierenden ihre Betreuungsverantwortung iibernehmen und
den angehenden Lehrpersonen dabei helfen, bessere Ziele zu definieren und zu
setzen. Davon kann zumindest in Bezug auf die Betreuung durch die Praxis-
lehrpersonen nicht ausgegangen werden (vgl. Felten, 2005).

Im Gegensatz zu den angehenden Lehrpersonen ist erfreulicherweise
keine der Praxislehrpersonen und Dozierenden der Ansicht, dass die Ziele
génzlich unwichtig waren. Grundsétzlich kann gesagt werden, dass die Ziele
mehrheitlich von den angehenden Lehrpersonen und den Betreuungspersonen
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als sehr wichtig angesehen werden. Die Praxislehrpersonen und Dozierenden
sind sogar der Meinung, dass die Ziele fiir die Studierenden wichtiger sind, als
diese sie einschitzen. Eine Erklarung dafiir konnte sein, dass die Ausbildenden
die Wichtigkeit der Ziele ihrer Studierenden bei deren Setzung ernst nehmen
und ihnen zumuten, dass sie sich relevante Ziele setzen. Dies ist besonders
bedeutsam, da Zu-Mutung als eine padagogische Kompetenz gilt, die auch die
Selbstwirksamkeit fordert (vgl. Oser, 2008).

Ebenfalls als sehr erfreulich ist die Einschitzung beziiglich der Sinnhaftig-
keit der Ziele anzusehen. Die angehenden Lehrpersonen und ihre Betreuer/in-
nen beurteilen die gesetzten Ziele als fiir sie sinnvoll. Das mag den kritischen
Leser nicht sonderlich euphorisch stimmen. Deshalb ist die Einschitzung der
Praxislehrpersonen und Dozierenden von besonderem Interesse. Die Einschit-
zung durch die Dozierenden fillt jedoch noch positiver aus als die der ange-
henden Lehrpersonen. Hingegen existiert auch eine sehr kleine Gruppe von
Betreuungspersonen, die der Meinung ist, dass die festgelegten Ziele wenig
sinnvoll waren. Ob in diesen Féllen von Seiten der Praxislehrpersonen und
Dozierenden interveniert wurde, kann an dieser Stelle nicht nachgegangen
werden. Es ist jedoch zu hoffen.

Wird ein zusétzlicher Vergleich zwischen der Einschitzung beziiglich der
Wichtigkeit und der Sinnhaftigkeit erstellt (vgl. Abbildung 44 und Abbildung
45),'8 5o zeigt sich aus der Perspektive der angehenden Lehrpersonen und aus
der Sichtweise der Ausbildenden, dass die Mittelwerte der Sinnhaftigkeit ge-
setzter Ziele hoher liegen als die Einschétzung beziiglich der Wichtigkeit. Da-
raus kann geschlossen werden, dass die gesetzten Ziele als sinnvoll, aber nicht
bei allen als gleich wichtig betrachtet werden.

Zusammenfassend ist nochmals zu erwéhnen, dass die gesetzten Ziele als
wichtig angesehen und die angehenden Lehrpersonen bei ihrer Zielsetzung
durch die Ausbildenden ernst genommen werden. Zudem werden die in der
berufspraktischen Ausbildung bestimmten Ziele grundsétzlich von allen Betei-
ligten als ,eher sinnvoll* bis ,sinnvoll‘ eingeschitzt, wobei die Studierenden,
die durch Praxislehrpersonen betreut werden, die Ziele als sinnvoller ansehen
als diejenigen, die durch Dozierende betreut werden.

6.3 Arten von Zielen

In der vorliegenden Untersuchung wurde danach gefragt, welche Zielarten
in der schulpraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen gesetzt und ob
diese Ziele erreicht wurden. In Abbildung 14 ist der Mittelwertvergleich der

18 Die Abbildungen befinden sich im Anhang. Der Anhang zu diesem Buch kann auf der Verlags-
seite www.budrich-verlag.de kostenlos heruntergeladen werden (DOI 10.3224/847400530A).
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Anzahl an gesetzten fachlichen, didaktischen sowie padagogischen Zielen aus
der Perspektive der Praxislehrpersonen und Dozierenden und der Studieren-
den abgebildet. Betrachtet man die Einschitzung der zukiinftigen Lehrper-
sonen gegeniiber der Anzahl der Ziele, so geben die Befragten an, dass sie
sich im Durchschnitt am wenigsten fachliche, etwas mehr padagogische und
am héufigsten didaktische Ziele vorgeben. Die Mittelwerte in den jeweiligen
Subgruppen liegen nahe beieinander, wobei die durch Dozierende betreute
Studierendengruppe teilweise betrichtlich tiefere Mittelwerte aufweist. Die
Mittelwerte iiber die Angaben der Anzahl der fachlichen Ziele wurden durch
die angehenden Lehrpersonen als gering eingeschétzt (M = 1.75 bis M =2.10).
Bei der Einschétzung beziiglich der Anzahl an gesetzten didaktischen Ziele
tendiert der Mittelwert in Richtung viele Ziele (M = 2.73 bis M = 2.79), wobei
die Gruppe der Studierenden, die durch Dozierende betreut wird, die tiefsten
Werte zeigt (M = 2.44). Den tiefsten Wert weist dieselbe Gruppe mit einem
Mittelwert von M = 1.94 bei der Anzahl angegebener padagogischer Ziele
auf. Die Mittelwerte der anderen angehenden Lehrpersonen liegen um 2.5 (M
= 2.41 bis M = 2.67), was so viel bedeutet, dass sie eine durchschnittliche
Anzahl (weder wenige, noch viele) an padagogischen Zielen geplant haben.
Die Mittelwerte der Einschédtzungen von Praxislehrpersonen und Dozierenden
gegeniiber der Héufigkeit der drei Zielbereiche liegen nahe beieinander. Die
Anzahl der fachlichen Ziele mit den Mittelwerten von M = 2.00 bis M = 2.36
wurde durch die Ausbildenden héher angenommen, als dies die Gruppe der an-
gehenden Lehrpersonen selbst tat. Dennoch liegen alle Mittelwerte dieser Ziel-
gruppe ebenfalls unter dem Skalenmittelpunkt von 2.5. Dies bedeutet, dass die
Praxislehrpersonen und Dozierenden mit ihrem Antwortverhalten zur Aussage
in Richtung ,wenige® bis ,keine oder fast keine‘ gesetzten fachlichen Ziele
tendierten. Die Einschitzung beziiglich der Anzahl der gesetzten didaktischen
Ziele liegt bei den Betreuungspersonen sehr nahe beim Skalenmittelpunkt (M
=2.48 bis M = 2.55), wobei die Dozierenden, die angehende Lehrpersonen auf
die Primar- sowie Sekundarstufe I vorbereiten, einen etwas hoheren Mittelwert
von 2.77 erreichen. Ebenfalls nahe beim Skalenmittelwert oder knapp darunter
befinden sich die Mittelwerte, welche die Anzahl der durchschnittlichen péda-
gogischen Ziele darstellen (M = 2.25 bis M = 2.55).
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Abbildung 14: Vergleich der Anzahl an fachlichen-, didaktischen- und

pddagogischen Zielen nach Aussagen der Studierenden und

Ausbildenden
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Wird in Abbildung 15 das Antwortverhalten der zukiinftigen Lehrpersonen be-
trachtet, so existiert nur eine kleine Gruppe angehender Primarlehrpersonen,
die sich ,sehr viele® fachliche Ziele gesetzt hat. Bei den angehenden Sekun-
darlehrpersonen ist niemand dieser Meinung. Zwischen 19% und 29% aller
Studierenden geben an ,viele® bis ,sehr viele® Ziele bestimmt zu haben. Eine
dhnlich hohe Anzahl Studierender (22% bis 29%) sagt aus, sich ,keine oder
fast keine® fachlichen Ziele gesteckt zu haben, wobei hohe 44% der ange-
henden Lehrpersonen, die sich auf die Sekundarstufe I vorbereiten und durch
Dozierende betreut werden, mitteilen, sich ,keine oder fast keine‘ fachlichen
Ziele zu setzen. Nimmt man die Gruppe der Studierenden, die angaben, ,keine
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oder fast keine® und ,wenige‘ Ziele anvisiert zu haben, zusammen, so belduft
sich die Anzahl der angehenden Lehrpersonen auf 72% bis 82%.

Abbildung 15: Prozentuale Nennungen an fachlichen Zielen nach Aussage
der Studierenden

Item:"Ich hatte mir fachliche Ziele gesetzt.”

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 22 49
-1 1 1 [ [ [ | | | |
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen

29
I N S N AN N A N

Primarstufe: Betreut durch Dozierende

23 54
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Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende 44 38

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B keine oder fast keine Mwenige M®viele ®sehr viele

Eine genaue Analyse der gesetzten didaktischen Ziele zeigt auf, dass die meis-
ten angehenden Lehrpersonen an sich ,viele® bis ,sehr viele® didaktische Ziele
vorgenommen haben, was 50% bis 71% entspricht (vgl. Abbildung 16). Zwi-
schen 8% und 9% der Studierenden, die sich auf die Primarstufe vorbereiten,
und 11% der Studierenden, die durch Praxislehrpersonen der Sekundarstufe
I betreut wurden, geben an, sich ,sehr viele® Ziele gesetzt zu haben. Auf der
anderen Seite ist jedoch auch erstaunlich, dass 27% bis 44% aller angehen-
den Lehrpersonen angeben, wenige didaktische Ziele definiert zu haben. Eine
kleine Minderheit setzte sich sogar ,keine oder fast keine® didaktischen Ziele.

Abbildung 16: Prozentuale Nennungen an didaktischen Zielen nach Aussagen
der Studierenden

Item:"Ich hatte mir didaktische Ziele gesetzt.”

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen i
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen
Primarstufe: Betreut durch Dozierende

Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Mkeine oder fast keine Mwenige H®viele ¥ sehrviele

Aus Abbildung 17 ist herauszulesen, dass sich angehende Lehrpersonen, die
sich auf die Primarstufe vorbereiten (56% bis 60%), mehr padagogische Zielen
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setzen als diejenigen, die sich auf die Sekundarstufe I vorbereiten (19% bis
41%). Auffallend ist der Befund bei den durch Dozierende betreuten Studie-
renden der Sekundarstufe I. Es geben nur gerade 19% dieser Gruppe an, sich
viele padagogische Ziele zu setzen. Somit sagen insgesamt 81% dieser Studie-
renden aus, sich ,wenige‘ sowie ,fast oder fast keine‘ pddagogischen Ziele zu
setzen. Ein dhnliches Antwortverhalten findet sich bei den anderen Proband/in-
nengruppen nicht, jedoch setzen sich auch in den anderen Subgruppen zwi-
schen 3% und 6% keine padagogischen Ziele.

Abbildung 17: Prozentuale Nennungen an pddagogischen Zielen nach
Aussage der Studierenden

Item:"Ich hatte mir padagogische Ziele gesetzt."

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

BWkeine oder fastkeine Mwenige Mviele ™ sehr viele

Es ist nicht nur von Interesse zu wissen, ob sich die angehenden Lehrpersonen
Ziele in ihrer schulpraktischen Ausbildung setzen, sondern auch, ob sie diese
auch erreichen. Die Proband/innengruppe der Praxislehrpersonen und Dozie-
renden sowie der Studierenden wurden danach gefragt, ob sie all die gesetzten
Ziele erreicht hatten. In Abbildung 18 sind die berechneten Mittelwerte inklu-
sive ihrer Standardabweichungen ersichtlich. Die Werte liegen bei allen Pro-
band/innengruppen iiber dem Skalenmittelpunkt von 2.5, was bedeutet, dass
sowohl die zukiinftigen Lehrpersonen (M = 3.06 bis M = 3.20) als auch die
Praxislehrpersonen und Dozierenden (M = 2.78 bis M = 2.97) der Aussage
zustimmen, dass die gesetzten Ziele auch realisiert werden. Die angehenden
Lehrpersonen sind dabei etwas zuversichtlicher als die Betreuungspersonen,
jedoch sind die Unterschiede nicht betrédchtlich. Die grosste Differenz besteht
zwischen der Einschiatzung der Praxislehrpersonen der Primarstufe und den
angehenden Primarlehrpersonen, wobei diese Differenz .42 betragt.
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Abbildung 18: Einschitzung der Zielerreichung nach Aussagen der
Studierenden und Ausbildenden

Gruppe N M SE SD Ei E] tiglich der Zielerreit ]
Studierende
Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 384 320 0.03 063 —
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 64 3.17 0.08 0.66 —T
Primarstufe: Betreut durch Dozierende 123 3.07 007 073 —_—1———
Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende 16 3.06 019 077 _—
Betreuende
Primarstufe: Praxislehrpersonen 276 279 005 0.79
Sekundarstufe: Praxislehrpersonen 132 2.90 0.06 0.69 —_———
Primarstufe: Dozierende 35 297 008 045 —e—
Sekundarstufe: Dozierende 12 292 015 051 ——i
Primar- & Sekundarstufe: Dozierende 27 278 011 058 ——
1 2 3 4
—e— = Mittelwert (M) +/- 1 Standardabweichung (SD)
25 = i (Ablehnung vs.
Reslimee

Die Anzahl der gesetzten fachlichen Ziele wird bei den Studierenden sowie
den Praxislehrpersonen und Dozierenden als im Durchschnitt am geringsten
eingeschétzt, gefolgt von padagogischen Zielen. Alle befragten Subgruppen
der Ausbildenden- und Studierendenpopulation geben an, dass am héufigsten
didaktische Ziele wahrend der schulpraktischen Ausbildung festgelegt wurden.
Grundsatzlich ist es nicht erstaunlich, dass sich die Studierenden am wenigsten
fachliche Ziele im Praktikum vorgaben. Werden die Daten der zukiinftigen
Lehrpersonen vertiefter analysiert, so zeigt sich, dass sich eine betrachtliche
Anzahl ,keine oder fast keine® fachlichen Ziele setzt. Ein Grund dafiir konnte
darin liegen, dass der Erwerb fachlicher Inhalte eher dem theoretischen Studi-
um zugeordnet und in der schulpraktischen Ausbildung weniger verfolgt wird.
Trotzdem werden unter Umstdnden schulische Themen im Praktikum geson-
dert aufgearbeitet, zum Beispiel im Sinne einer Einarbeitung in ein neues The-
mengebiet. Weiterhin erstaunt die Differenz der Einschdtzung innerhalb der
einzelnen Subgruppen der Studierenden. Angehende Sekundarlehrpersonen,
die von Dozierenden betreut werden, setzen sich angeblich weniger fachliche
und padagogische Ziele als solche, die sich auf die Primarstufe vorbereiten.
Die Differenz beruht wahrscheinlich auf der Art der Zielstufe und nicht auf der
Tatsache, wer betreut (Praxislehrperson oder Dozierende).

Die meisten Studierenden setzen sich didaktische Ziele. Jedoch gibt auch
ein betrichtlicher Anteil an Studierenden an, wenige solcher Ziele bestimmt zu
haben. Daher ist es kaum erstaunlich, dass sich die angehenden Lehrpersonen
auf der Sekundarstufe weniger oft padagogische Ziele vorgaben, als dies ihre
Kolleg/innen tun, die sich auf die Primarstufe vorbereiten. Die Ausbildung auf
die Primarstufe scheint mehr padagogisch ausgerichtet zu sein als die Ausbil-
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dung auf die Sekundarstufe I, die wohl eher fachwissenschaftlich orientiert ist.
Eventuell sind die angehenden Lehrpersonen etwas weniger fiir diese Thema-
tik sensibilisiert. Die jeweilige Betreuungsperson miisste sicherlich ein Auge
darauf haben, dass eben auch an padagogischen Inhalten im Praktikum gear-
beitet wird und das Praktikum nicht nur eine rein didaktische Lehriibung wird.

Anhand der Resultate iiber die Einschitzung der Zielerreichung kann zu-
dem die erfreuliche Schlussfolgerung gezogen werden, dass ein Grossteil der
angehenden Lehrpersonen angeben, ihre gesetzten Ziele auch zu erreichen.
Dies steht mit den Forschungsresultaten von Méthner, Jansen & Bachmann
(2005) im Einklang, die ebenfalls zeigen konnten, dass angestrebte Ziele im
Coaching auch erreicht werden.

6.4 Wissenserwerb

Die angehenden Lehrpersonen wurden in der vorliegenden Untersuchung da-
nach gefragt, ob sie ihrer Meinung nach wihrend des Studiums oder in der
schulpraktischen Ausbildung besser zu unterrichten lernten. Mit Hilfe dieser
Einschitzung wird versucht zu erfahren, fiir wie lehrreich die Ausbildung von
angehenden Lehrpersonen in Bezug auf das Unterrichten bewertet wird. Zu-
dem wurden die Praxislehrpersonen und Dozierenden danach gefragt, wie sie
dies fiir ihre Studierenden einschitzen. Die Ergebnisse der angehenden Lehr-
personen zeigen, dass bei der Wissensaneignung im Praktikum (M = 3.47 bis
M = 3.71) eher einem héheren Nutzen zugestimmt wird als in Bezug auf die
theoretische Ausbildung im Studium (M =2.73 bis M = 3.11) (vgl. Abbildung
19).
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Abbildung 19: Aneignung von Wissen wihrend des Studiums und in der
schulpraktischen Ausbildung nach Aussagen der Studierenden

und Ausbildenden
Einschatzung der Studierenden liber Einschéatzung der Ausbildenden iiber
. Aneignung von Wissenim... Aneignung von Wissenim ...
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2 3.71 3.75

3.62 _-® 367
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~#—Dozierende: Primar- & Sekundarstufe

= Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen
=X -Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende

Dabei weisen die Studierenden, die sich auf die Primarstufe ausbilden las-
sen und durch Dozierende betreut werden, die hochsten Werte auf (M, . -
=3.11und M, _, . = 3.71). Da die Frage gezielt auf das ,besser unterrich-
ten gestellt wurde, ist dieses Ergebnis nicht sonderlich erstaunlich. Jedoch
muss betont werden, dass der Mittelwert der Wissensaneignung im Stu-
dium auch tber dem Skalenmittelwert von 2.5 liegt. So sind die Studieren-
den zudem der Meinung, dass ihnen die theoretische Ausbildung auch hilft,
um fiir das Unterrichten gewappnet zu sein. Die Praxislehrpersonen und
Dozierenden stimmen der Wissensaneignung im Studium (M = 3.09 bis
M =3.62) und der schulpraktischen Ausbildung (M =3.61 bis M = 3.75) in ho-
hem Masse zu. Ein interessanter Unterschied zeigt sich bei der Einschétzung
der Wissensaneignung im Studium. Zwar stimmen die Praxislehrpersonen
ebenfalls mehrheitlich der Aussage zu, dass die angehenden Lehrpersonen im
Studium lernen, wie sie besser unterrichten konnen, jedoch sind die Werte um
40 tiefer als die Einschitzung durch die Dozierenden. Zudem ist interessant,
dass die Dozierenden den Wissenserwerb im Studium und im Praktikum als
gleichwertig ansehen.

Es ldsst sich eine grossere Streuung der Mittelwerte aller Proband/innen-
gruppen beziiglich ihrer Einschédtzung der Wissensaneignung wihrend des
Studiums erkennen (M = 2.73 bis M = 3.62). Die jeweiligen Standardabwei-
chungen sind zum Teil betrachtlich (vgl. Abbildung 46 im Anhang). Es gibt
durchaus Studierende, die ein negatives Antwortverhalten bezliglich der An-
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eignung von Wissen im Studium besitzen. Auch bei einigen Praxislehrperso-
nen ist eine solche Antworttendenz vorhanden. Vergleicht man alle Proband/
innengruppen untereinander in Bezug auf die Einschdtzung der Wissensan-
eignung wahrend der schulpraktischen Ausbildung, so liegen die Werte sehr
nahe beieinander (M = 3.47 bis M = 3.75); ebenso die Standardabweichung
der Mittelwerte (vgl. Abbildung 47 im Anhang). Bei den Praxislehrpersonen
und Dozierenden befinden sich die Mittelwerte iber dem Wert von 3. Bei den
Studierenden reichen die Mittelwerte inklusive ihrer Standardabweichung nur
knapp unter 3.

Im Folgenden interessiert vor allem das Antwortverhalten aus der Pers-
pektive der angehenden Lehrpersonen. In Abbildung 20 sind die Antworten
entsprechend ihren Prozentwerten beziiglich der Einschitzung, ob sie im Stu-
dium besser zu unterrichten lernten, dargestellt. Ein Viertel bis 40% der an-
gehenden Lehrpersonen ist der Meinung, dass dies zutrifft. Inklusive derer,
die dieser Aussage eher zustimmen, reichen die Werte von 63% bis 82%. Die
Studierenden, die sich auf die Sekundarstufe I vorbereiten, weisen dabei gerin-
gere Werte auf. Auf der anderen Seite existiert dennoch eine betrachtlich hohe
Anzahl an Studierenden, die angeben, dass sie im Studium eher nicht (16% bis
27%) oder nicht lernten (3% bis 14%), besser zu unterrichten, was insgesamt
19% bis 37% der angehenden Lehrpersonen ausmacht.

Abbildung 20: Prozentuale Nennung der Zustimmung zur Einschitzung
des Aneignens von Wissen im Studium nach Aussage der
Studierenden

Aneignung von Wissen im Studium

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Estimme nicht zu  Bstimme eher nicht zu  ®stimme eher zu B stmme zu

Aus der Perspektive der Studierenden ist die Zustimmung, ob sie im Praktikum
lernten, wie sie besser unterrichten kénnen, hoher als gegeniiber dem Lernen
im Studium. In Abbildung 21 ist der hohe prozentuale Anteil der Zustimmung
gut ersichtlich. Bei den angehenden Primarlehrpersonen, die durch Praxis-
lehrpersonen betreut wurden, betriagt die Zustimmung 72%. Bei denjenigen,
die durch Dozierende betreut wurden, betrdgt der Anteil hohe 76%. Die Zu-
stimmung bei den Studierenden, die sich auf die Sekundarstufe I vorbereiten,
liegt bei denen, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden, bei 62% und
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bei denen, die durch Dozierende betreut wurden, bei 53%. Werden diejenigen
Proband/innen noch dazu addiert, die diese Aussage auch eher bejahen, so be-
ziffert sich die prozentuale Zustimmung auf 91% bis rund 98%. Somit exis-
tiert nur eine kleine Gruppe von angehenden Lehrpersonen, die der Ansicht
sind, dass ihnen das Praktikum nicht hilfreich dabei war, besser unterrichten
zu lernen. Eine sehr kleine Gruppe, 3% der Studierenden, die durch Praxis-
lehrpersonen betreut wurden, und 1% der angehenden Primarlehrpersonen, die
durch Dozierende betreut wurden, lernte im Praktikum nicht, wie sie besser
unterrichten konnte.

Abbildung 21: Prozentuale Nennung der Zustimmung zur Einschitzung
des Aneignens von Wissen im Praktikum nach Aussage der
Ausbildenden

Aneignung von Wissen im Praktikum

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen

Primarstufe: Betreut durch Dozierende

Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende 53

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Bstimme nichtzu  ®stimme eher nichtzu ¥ stimme eher zu stimme zu

Resiimee

Insgesamt sind die zukiinftigen Lehrpersonen der Meinung, dass die Wissens-
aneignung im Studium und in der schulpraktischen Ausbildung half, um besser
mit dem Unterrichten zurecht zu kommen. Tendenziell etwas hoher schétzen
dies auch die Praxislehrpersonen und Dozierenden fiir ihre betreuten Studie-
renden ein. Dieser Befund stimmt mit dem von Hascher (2006) {iberein, wobei
im Allgemeinen eine positive Beurteilung bei angehenden Lehrpersonen und
ihren betreuenden Lehrpersonen gegeniiber dem Praktika eruiert werden konn-
te. Dies zeigt die Wichtigkeit der beiden Ausbildungsteile in der Lehrer/in-
nenausbildung auf. Dennoch liegen die Werte beziiglich der Niitzlichkeit des
Praktikums aus der Perspektive der Studierenden etwas hoher als in Bezug auf
das Studium. Dass angehende Lehrpersonen den Kompetenzerwerb eher in
der Praxis sehen, stimmt somit zum Beispiel mit den Resultaten von Kiister &
Miiller (2009) tiberein.

Ebenso interessant ist, dass die Praxislehrpersonen etwas geringere Wer-
te in ihrer Einschédtzung der Niitzlichkeit von Wissensaneignung wihrend des
Studiums fiir besseres Unterrichten besitzen als die Proband/innengruppe der

113



Dozierenden. Diesbeziiglich gilt es zu bedenken, dass rund 20% bis 40% der
Studierenden angeben, dass sie im Studium nicht lernten besser zu unterrich-
ten. Bei den angehenden Sekundarlehrpersonen sind die Werte dabei etwas
hdoher als bei denjenigen, die sich auf die Primarstufe vorbereiten.

6.5 Arbeitsverhaltnis, Zielbestimmung und
Zielverbindlichkeit

Das Arbeitsverhiltnis, die Zielbestimmung und die Zielverbindlichkeit re-
préasentieren Aspekte des Zielorientierten padagogischen Coachings. Im fol-
genden Kapitel wird der Frage nachgegangen, wie sich das Arbeitsverhéltnis
gestaltet und wie zielorientiert in der schulpraktischen Ausbildung gearbeitet
wird. Das Arbeitsverhéltnis (M = 3.68 bis M = 3.33) und die Zielbestimmung
(M = 3.24 bis M = 3.01) werden durch die Proband/innen generell als sehr
hoch eingeschitzt (vgl. Abbildung 22). In Bezug auf die Zielverbindlichkeit
bestehen grossere Unterschiede zwischen den Gruppen (M = 3.08 bis M =
2.47), wobei diese Verbindlichkeit durch die Studierenden deutlich tiefer ein-
geschétzt wird.

Abbildung 22: Einschitzung des Arbeitsverhdltnisses, der Zielbestimmung
sowie der Zielverbindlichkeit nach Aussagen der Studierenden

und Ausbildenden
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In einem weiteren Schritt werden die Skalenwerte detaillierter dargestellt. Die
Einschdtzung des Arbeitsverhiltnisses wird von allen Proband/innen als sehr
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positiv wahrgenommen. In Abbildung 23 ist ersichtlich, dass die durchschnitt-
liche Einschiatzung dieser Skalen durch angehende Lehrpersonen, die von
Praxislehrpersonen betreut werden, nahe beieinanderliegen (M, = 3.48 und
M., = 3.51). Die Diskrepanz der Werte beziiglich der positiven Einschidtzung
des Arbeitsverhiltnisses ist bei den durch Dozierende betreuten Studierenden
etwas grosser (M, = 3.30 und M, = 3.53). Die Werte der angehenden Lehr-
personen, die sich auf die Sekundarstufe I vorbereiten, sind etwas hoher als
bei denjenigen, die sich auf die Primarstufe vorbereiten. Die Einschitzung der
Praxislehrpersonen und Dozierenden (M = 3.62 bis M = 3.85) in Bezug auf das
Arbeitsverhiltnis ist noch hoher und homogener als die Einschéitzung der an-
gehenden Lehrpersonen (SD = .20 bis SD = .36). Auffallend ist der sehr hohe
Wert der Dozierenden, die angehende Lehrpersonen auf die Sekundarstufe I
vorbereiten. Diese geben an, das beste Arbeitsverhiltnis zu ihren Studierenden
zu haben (M = 3.85).

Abbildung 23: Einschitzung des Arbeitsverhdltnisses nach Aussagen der
Studierenden und Ausbildenden

Gruppe N ™ SE Sb i 4 iiglich des Arbeitsverhaltni
Studierende

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 380 348 0.03 067 ‘
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 64 3.51 0.07 0.54 ®-
Primarstufe: Betreut durch Dozierende 119 330 0.05 0.60 —T
Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende 15 353 0.07 0.28 ——t
Betreuende

Primarstufe: Praxislehrpersonen 265 369 002 033 ——
Sekundarstufe: Praxislehrpersonen 120 3.64 0.03 0.34 —e—
Primarstufe: Dozierende 35 3.62 006 0.36 ———|
Sekundarstufe: Dozierende 12 3.85 0.06 0.20 —o—
Primar- & Sekundarstufe: Dozierende 35 3.66 005 0.27 ——

1 2 3
i—e— = Mittelwert (M) +/- 1 Standardabweichung (SD)
25 = (Ablehnung vs.

Die Werte beziiglich der Einschidtzung der Zufriedenheit mit der Zielbestim-
mung sind ebenfalls hoch (vgl. Abbildung 24). Die Mittelwerte der Studie-
renden (M = 3.10 bis M = 3.42) liegen iiber denen der Betreuungspersonen
(M =2.96 bis M = 3.09). Dies bedeutet, dass die Praxislehrpersonen und Do-
zierenden insgesamt etwas weniger den Zielbestimmungsfertigkeiten ihrer
Studierenden zustimmen, als die zukiinftigen Lehrpersonen dies selber taten.
Diese schitzen die Zielbestimmungsfertigkeiten ihrer Betreuer/innen als hoch
ein. Die angehenden Lehrpersonen, die sich auf die Sekundarstufe I ausbilden
lassen, bewerteten diese sogar noch etwas hoher als die angehenden Primar-
lehrpersonen. Jedoch muss auch hier beachtet werden, dass es dennoch einige
Studierende gibt, die dem nicht so zustimmen. Anhand der Standardabwei-
chungen ist dies ersichtlich (SD = .37 bis SD = .62). Die positive Zustimmung
bei den Praxislehrpersonen und den Dozierenden beziiglich der Zielbestim-
mungsfertigkeiten befinden sich zudem nahe beieinander. Im Durchschnitt
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sind die Dozierenden, die angehende Lehrpersonen auf die Sekundarstufe I
vorbereiten (M = 2.97), und diejenigen, die zusétzlich auch noch angehende
Primarlehrpersonen ausbilden (M = 2.96), sich selbst gegeniiber am kritischs-
ten. Auch hier fallen die teilweise betrachtlichen Standardabweichungen auf
(SD = .32 bis SD =.71). Dies deutet darauf hin, dass sich in allen Subgruppen
Ausbildende befinden, die ihren Zielbestimmungsfertigkeiten kritischer ge-
geniiberstehen.

Abbildung 24: Einschitzung der Zielbestimmung nach Aussagen der
Studierenden und Ausbildenden

Gruppe N 1] SE sD i E] tiglich der
Studierende
Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 381 3.24 0.03 0.62 T
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 64 329 007 0.53 —r
Primarstufe: Betreut durch Dozierende 119 310 0.05 0.59 —_
Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende 15 342 009 037 —
Betreuende
Primarstufe: Praxislehrpersonen 277 3.09 0.03 0.51 ——
Sekundarstufe: Praxislehrpersonen 116 3.05 0.05 0.58 ——
Primarstufe: Dozierende 33 3.07 0.08 048 ——
Sekundarstufe: Dozierende " 297 021 071 ———
Primar- & Sekundarstufe: Dozierende 25 296 006 0.32 ——
1 2 3 4
—.— = (M) +/- 1 Star (SD)
25 = i inkt (. g vs. i ing)

Angehende Lehrpersonen, die sich Ziele gesetzt haben, und Betreuungsper-
sonen, die zielgerichtete Studierende begleiteten wurden danach gefragt, wie
zielverbindlich im Praktikum gearbeitet wurde. Beim zielverbindlichen Arbei-
ten zeigen sich zwischen den zukiinftigen Lehrpersonen und den Ausbildenden
grossere Unterschiede (vgl. Abbildung 25). Aus den Daten kann herausgelesen
werden, dass angehende Lehrpersonen, die durch Dozierende betreut werden,
weniger zielverbindlich gearbeitet haben (M, = 2.47 und M, = 2.40). lhre
Mittelwerte liegen unter dem Skalenmittelwert von 2.5, was bedeutet, dass die
Mehrheit dieser Studierenden angibt, weniger zielverbindlich orientiert gewe-
sen zu sein. Die Werte der angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehr-
personen betreut wurden, befinden sich liber dem Skalenmittelpunkt (M, =
2.64 und M, = 2.80). Die Standardabweichungen sind ebenfalls betriichtlich
(SD = .60 b1s SD = .67), so dass gefolgert werden kann, dass es einige Stu-
dierende gibt, die sich zwar Ziele setzen, aber wihrend der Ausbildung nicht
darauf geachtet wurde, ob sie diese wirklich verfolgten. Die Mittelwerte der
Einschdtzung der Praxislehrpersonen und der Dozierenden liegt mehrheitlich
iiber drei (M = 3.04 bis M = 3.10). Nur die Dozierenden, die angehende Pri-
marlehrpersonen betreuen, und diejenigen, die beide Gruppen (angehende
Primar- und Sekundarlehrpersonen) betreuen, geben an, etwas weniger ziel-
verbindlich betreut zu haben (M, . =2.82und M . =2.95). Wird die Stan-

Prim Prim/Doz
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dardabweichung dieser Betreuer/innen (SD,, =.55und SD,. = .58)in die
Betrachtung mit einbezogen, so kann daraus geschlossen werden, dass es in
dieser Gruppe Dozierende gibt, die nicht zielverbindlich begleiten. Diese Ein-
schitzung deckt sich in etwa mit denen der angehenden Primarlehrpersonen,
die durch Dozierende betreut werden.

Abbildung 25: Einschitzung der Zielverbindlichkeit nach Aussagen der
Studierenden und Ausbildenden

Gruppe N M SE sb Einschétzung beziiglich der Zielverbindlichkeit
Studierende
Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 379 264 003 0.67 \d
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 63 2.80 0.08 0.60 ——
Primarstufe: Betreut durch Dozierende 119 247 0.06 0.70 ®
Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende 15 240 0.14 054 o0 . S
Betreuende
Primarstufe: Praxislehrpersonen 263 3.10 0.03 0.55 T
Sekundarstufe: Praxislehrpersonen 116 3.04 0.05 0.49 ——
Primarstufe: Dozierende 32 282 010 0.55 ——
Sekundarstufe: Dozierende 12 3.00 0.15 0.51 —
Primar- & Sekundarstufe: Dozierende 25 295 012 0.58 —e——
1 2 3 4
—e— = Mittelwert (M) +/- 1 Standardabweichung (SD)
2.5 = Skalenmittelpunkt (Ablehnung vs. Zustimmung)

Wie bereits dargelegt, bestehen Unterschiede beziiglich der Wahrnehmung des
Arbeitsverhiltnisses, der Einschiatzung der Qualitdt der Zielbestimmung und
der Art und Weise, wie zielverbindlich betreut wurde. Angehende Lehrper-
sonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden, geben an, dass sie ein
signifikant positiveres Arbeitsverhéltnis zu ihren Betreuungspersonen haben
als diejenigen, die durch Dozierende betreut wurden (vgl. Tabelle 25). Zu-
dem besteht zwischen Studierenden, die durch Praxislehrpersonen und Do-
zierende betreut werden, ein Unterschied in der Einschitzung der Qualitét
der Zielbestimmung. Dieser féllt aber durch den t-Test nicht signifikant!® aus.
Tendenziell konnen auch hier Unterschiede zwischen den beiden Gruppen gel-
tend gemacht werden. Deutliche Unterschiede bestehen hingegen wieder bei
der Einschitzung der Hohe des zielverbindlichen Arbeitens. Die angehenden
Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut werden, geben an, dass
ihre Betreuungsperson im Schnitt zielverbindlicher betreut hat, als dies die
Studierenden, die durch Dozierende betreut wurden, aussagen. Insgesamt sind
die Effekte nicht sehr gross.

19 Wird jedoch der Signifikanzwert des Mann-Whitney-U-/Wilcoxon-Test betrachtet (vgl. Tabel-
le 62 im Anhang), so fillt der Unterschied leicht signifikant aus.
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Tabelle 25: Unterschiede der Dimensionen Arbeitsverhdltnis, Zielbestimmung
und Zielverbindlichkeit nach Aussage der Studierenden®

Studierende t-Test
Merkmal betreut durch N M sb t df p d
. ., . Praxislehrpersonen 444 348 0.65 .
Arbeitsverhaltnis Dozierende 134 333 058 2.42 576 .25
) ) Praxislehrpersonen 445  3.24  0.60 )
Zielbestimmung Dozierende 134 314 058 1.78 577 18
Praxislehrpersonen 442 2.66 0.66

Zielverbindlichkeit Dozierende 134 247 068 3.01 574 .29

N: Anzahl Falle; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz
(***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, *): p<.1, n.s.: nicht signifikant); d: Effektstarke (klein = .2, mittel = .5, gross = .8)

Die Einschitzung des Arbeitsverhéltnisses und der Qualitdt der Zielbestim-
mung aus der Perspektive der Praxislehrpersonen und Dozierenden sind ho-
mogener. Praxislehrpersonen schitzen im Durchschnitt ihr Arbeitsverhiltnis
und ihre Zielbestimmungsqualitédt geringfligig hoher ein, so dass keine signi-
fikanten Unterschiede festgestellt werden konnten. Signifikant hdher schétzen
sich die Praxislehrpersonen in Bezug auf ihr zielverbindliches Arbeiten ein.
Dies bedeutet, dass Dozierende zwar zielverbindlich arbeiten, dies jedoch im
Vergleich zu den Praxislehrpersonen deutlich weniger tun.

Tabelle 26: Unterschiede der Dimensionen Arbeitsverhdltnis, Zielbestimmung
und Zielverbindlichkeit nach Aussage der Ausbildenden?!

Stichprobe der t-Test
Merkmal Ausbildenden NooMSD df  p d
. ., . Dozierende 73 3.67 0.32
Arbeitsverhaltnis Praxislehrpersonen 386 368 033 -0.24 457 n.s. -.03
. . Dozierende 69 3.01 047
Zielbestimmung Praxislehrpersonen 394 3.08 0.53 100 101 ns. -13
Zielverbindlichkeit D0ZeTende 69 290 055,41 g7 o+ 34

Praxislehrpersonen 380 3.08 0.53
N: Anzahl Falle; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz
(***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ®: p<.1, n.s. nicht signifikant); d: Effektstarke (klein = .2, mittel = .5, gross = .8)

Reslimee

Die zusammengefassten Beurteilungen der Skalen iiber das Arbeitsverhaltnis,
die Zielbestimmungsfertigkeiten und das zielverbindliche Arbeiten erzeugen
im Allgemeinen Mittelwerte, die bei allen Proband/innengruppen sehr hoch
sind und nahe beieinanderliegen. Trotzdem existieren Unterschiede, die zu be-
trachten sind. Zum Beispiel verfligt die Gruppe der Praxislehrpersonen und

20 Der vorgingig zur Kontrolle der Signifikanz durchgefithrte Mann-Whitney-U-Test ist im An-
hang in Tabelle 62 ersichtlich.

21 Der vorgéngig zur Kontrolle der Signifikanz durchgefithrte Mann-Whitney-U-Test ist im An-
hang in Tabelle 63 ersichtlich.
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Dozierenden iiber noch positivere Werte bei der Einschétzung des Arbeitsver-
hiltnisses als die Studierenden selbst. Dabei schitzen Dozierende und Praxis-
lehrpersonen ihr Arbeitsverhéltnis zu den Studierenden in etwa dhnlich gut
ein. Grundsitzlich spiegeln die Resultate in dhnlicher Weise die Daten von
Schiipbach (2007) wider. Dieser konnte zeigen, dass Studierende und Praxis-
lehrpersonen angeben, eine positive Beziehung zueinander zu besitzen. Das
vorliegende Ergebnis ist sehr erfreulich, da es als zentrale Voraussetzung fiir
Lernprozesse gilt (vgl. Stadelmann, 2006) und auch als ein Erfolgsfaktor fiir
Coaching angesehen werden kann (vgl. Schmidt & Keil, 2004). Werden die
Resultate vertieft betrachtet, so ergeben sich in Bezug auf das Arbeitsverhalt-
nis deutliche Unterschiede zwischen den angehenden Lehrpersonen, die durch
Praxislehrpersonen, und denjenigen, die durch Dozierende betreut wurden.
Studierende, die durch Praxislehrkrifte begleitet werden, verfligen iiber ein
besseres Arbeitsverhiltnis.

Die Zielbestimmungsfertigkeiten werden durch die zukiinftigen Lehrper-
sonen sehr positiv eingeschétzt, wobei die Praxislehrpersonen und Dozieren-
den nur in geringerem Umfang tiefere Werte aufweisen. Trotzdem bewerten
einige angehende Lehrpersonen die Zielbestimmungsfertigkeiten ihrer Betreu-
ungsperson weniger hoch, was auch von Praxislehrpersonen und Dozierenden
wahrgenommen wird und weshalb sich einige dementsprechend eher kritisch
betrachten. In Bezug auf die Angaben iiber ihre Zielbestimmungsfertigkeiten
existieren keine grossen Unterschiede zwischen Dozierenden und Praxislehr-
personen. Tendenziell kann ausgesagt werden, dass angehende Lehrpersonen,
die durch Praxislehrkrifte betreut sind, eher zielbestimmter arbeiteten als die-
jenigen, die durch Dozierende betreut wurden. Spezifische Ziele, die durch die
Dozierenden in die Betreuungsarbeit eingebracht werden, konnten zur Reduk-
tion der Theorie-Praxis-Diskrepanz beitragen. Eine solche Curriculare Koordi-
nation (vgl. Arnold et al., 2011) wiirde dazu beitragen, dass systematisches und
kumulatives Lernen (vgl. Terhart, 2000) ermoglicht wird.

Angehende von Dozierenden betreuten Lehrpersonen sind eher nicht der
Ansicht, dass darauf geachtet wurde, dass auch an diesen Zielen gearbeitet
wurde. Dies ist eine problematische Erkenntnis, da Zielbindung eine wesent-
liche Voraussetzung ist, um die gesetzten Ziele erfolgreich zu erreichen (vgl.
Schmidt & Kleinbeck, 2004). Die durch Praxislehrpersonen betreuten Pro-
band/innen haben zwar etwas hohere Werte, dennoch ist ein Grossteil ebenfalls
der Meinung, dass auch bei ihnen nicht zielverbindlich gearbeitet wurde. Aus
der Perspektive der Praxislehrpersonen und Dozierenden sieht dies anders aus.
Sie sind mehrheitlich der Ansicht, dass sie sehr wohl darauf geachtet haben,
ob an den gesetzten Zielen festgehalten wurde. Werden auch diese Ergebnisse
vertieft betrachtet, so zeigen sich in Bezug auf die Art und Weise, wie zielver-
bindlich betreut wurde, auch deutliche Unterschiede zwischen den angehenden
Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut, und denjenigen, die durch
Dozierende begleitet wurden. Angehende Lehrpersonen, die durch Praxislehr-
krifte betreut wurden, werden zielverbindlicher betreut.
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6.6  Erweiterung der Handlungskompetenz,
Zufriedenheit mit dem Coaching und Zufriedenheit
mit der Zielerreichung

Von besonderem Interesse ist die Beurteilung verschiedener Qualititsaspek-
te eines Coachings, die unter anderem tiber die Erfolgseinschitzung der ge-
coachten Person messbar sind (vgl. Struck, 2006, S. 148). Um dies zu eruieren,
wurden die Proband/innen danach gefragt, inwieweit die Arbeit der Betreu-
ungsperson zur Erweiterung der Handlungskompetenz beitrug, wie zufrieden
sie mit threm erhaltenen Coaching und mit der Zielerreichung wéhrend der
schulpraktischen Ausbildung waren. Die Praxislehrpersonen und Dozierenden
schétzen die drei verschiedenen Qualitdtsaspekte hoch und dhnlich ein (vgl.
Abbildung 26). Jedoch bestehen grossere Differenzen bei den durch die Stu-
dierenden eingeschétzten Qualitdtsmerkmalen. Ebenfalls hoch sind die Werte
der Einschétzung in Bezug auf die Zufriedenheit mit der Zielerreichung bei
den zukiinftigen Lehrpersonen.

Abbildung 26: Einschitzung der Erweiterung der Handlungskompetenz, der
Zufriedenheit mit dem Coaching sowie der Zielerreichung
nach Aussagen der Studierenden und Ausbildenden

Einschitzung Studierende Einschétzung Ausbildende

356 m 350 & 345 348 @356
s W Y 347 a3t @ i

g der it mit dem mit der
Handlungskompetenz Coaching Zielerreichung

- J D

Erweiterung der Zufriedenheit mit dem  Zufriedenheit mit der
Handlungskompetenz Coaching Zielerreichung

‘IBelreu( durch Praxislehrpersonen @ Betreut durch Dozwerende‘

Mittelwerte; Konfidenzintervall

Mittelwerte: : 25= Vs,

Angehende durch Dozierende betreute Lehrpersonen geben an, dass die Be-
gleitung durch die Betreuungsperson weniger zur Erweiterung der Handlungs-
kompetenzen beitrug (M, = 2.44 und M, = 2.47), als dies die Studierenden
angeben, die durch Prax1slehrpersonen betreut wurden (M, = 3.08 und M

3.08) (vgl. Abbildung 27). Die Mittelwerte der Studlerenden die durch D021e-
rende betreut wurden, liegen um den Skalenmittelwert. Werden deren Streu-
ung mit einbezogen (SD,, = .62 und SD_, = .57), so zeigt sich, dass einige
angehende Lehrpersonen meinen, dass dieses doch weniger zur Erweiterung
der Handlungskompetenz beitrug. Die Standardabweichungen derer, die durch
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Praxislehrpersonen betreut werden, sind zwar in etwa dhnlich (SD,. = .65 und
SD,, = .63), doch reichen diese dann nur knapp unter den Skalenmittelpunkt
von 2.5, was dafiir spricht, dass sie ihre Handlungskompetenzen eher durch
die erhaltene Betreuung erweitern konnten. Die Mittelwerte der Praxislehr-
personen und Dozierenden in Bezug auf die Beurteilung in der Erweiterung
von Handlungskompetenz durch ihre Arbeit befinden sich {iber dem Wert von
3 (M =3.07 bis M = 3.37). Das spricht dafiir, dass die Praxislehrpersonen und
Dozierenden der Ansicht sind, dass ihre Betreuung den angehenden Lehrper-
sonen half, ihre Handlungskompetenzen zu férdern. Die kleine Streuung der
Standardabweichungen (SD = .38 bis SD = .42) weist zudem darauf hin, dass
nur wenige Praxislehrpersonen und Dozierende der Meinung waren, dass ihre
Betreuung weniger zur Erweiterung der Handlungskompetenz beitrug. Den
tiefsten Wert in dieser Gruppe verzeichnen die Dozierenden, die zukiinftige
Primarlehrpersonen begleiten (M = 3.07). Dieser Wert entspricht auch in etwa
der Einschétzung auf Seiten der Studierenden (M = 3.08).

Abbildung 27: Einschitzung der Erweiterung der Handlungskompetenz nach
Aussagen der Studierenden und Ausbildenden

Ei a beziiglich der Erwei g der

Gruppe N M SE sb Handlungskompetenz
Studierende
Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 381 3.08 0.03 0.65 L A
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 63 3.08 0.08 0.63 —_——
Primarstufe: Betreut durch Dozierende 121 244 0.06 0.62 *
Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende 15 247 015 057 A4
Betreuende
Primarstufe: Praxislehrpersonen 275 337 0.02 0.39 ——
Sekundarstufe: Praxislehrpersonen 127 321 003 0.38 —r——
Primarstufe: Dozierende 34 3.07 0.07 042 —— —
Sekundarstufe: Dozierende 12 335 012 042 H—&—
Primar- & Sekundarstufe: Dozierende 37 326 0.07 041 ——

1 2 3 4

1—e— = Mittelwert (M) +/- 1 Standardabweichung (SD)

2.5 =Skalenmittelpunkt (Ablehnung vs. Zustimmung)

Im Allgemeinen sind die zukiinftigen Lehrpersonen zufrieden mit der erhalte-
nen Betreuung und die Praxislehrpersonen und Dozierenden zufrieden mit ihrer
Betreuungsarbeit (vgl. Abbildung 28). Angehende durch Dozierende betreute
Primarlehrpersonen (M = 2.89) sind am wenigsten zufrieden. In Anbetracht
der ebenfalls hohen Standardabweichung (SD = .66) kann davon ausgegangen
werden, dass es etliche Studierende in dieser Gruppe gibt, die weniger zufrie-
den waren. Die Mittelwerte der Zufriedenheit mit dem Coaching der anderen
Studierenden liegen zum Teil deutlich iiber 3 (M =3.15 bis M = 3.35), was eine
hohe Zufriedenheit zum Ausdruck bringt. Zu beachten sind aber die doch teil-
weise hohen Standardabweichungen (SD = .43 bis SD = .64). Auch in diesen
Proband/innengruppen existieren Studierende, die etwas weniger zufrieden
waren. Betrachtet man die Mittelwerte der Praxislehrpersonen und Dozieren-
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den, so deuten deren hohe Werte darauf hin, dass diese mit ihrer Betreuung
zufrieden waren (M = 3.40 bis M = 3.51). Insbesondere sehr zufrieden sind die
Dozierenden, die angehende Sekundarlehrpersonen ausbilden (M = 3.73). Die
zudem kleine Streuung der Standardabweichungen (SD = .25 bis SD = .46)
verdeutlicht diese allgemeine Zufriedenheit.

Abbildung 28: Einschitzung der Zufriedenheit mit dem Coaching nach
Aussagen der Studierenden und Ausbildenden

Gruppe N M SE sb Einschatzung bezuglg:h der Zufriedenheit mit dem
oaching

Studierende
Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 380 3.34 0.03 064 A g
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 63 3.35 0.07 058 —r——
Primarstufe: Betreut durch Dozierende 117 289 0.06 0.66 —_——
Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende 15 315 011 043 T
Betreuende
Primarstufe: Praxislehrpersonen 266 3.51 002 0.39 ——
Sekundarstufe: Praxislehrpersonen 118 347 0.03 037 —e—
Primarstufe: Dozierende 34 3.40 0.08 0.46 H—&—
Sekundarstufe: Dozierende 12 3.73 0.07 0.25 ——i|
Primar- & Sekundarstufe: Dozierende 26 3.40 007 038 ——

1 2 3 4

—e— = Mittelwert (M) +/- 1 Standardabweichung (SD)

25 = Skalenmittelpunkt (Ablehnung vs. Zustimmung)

Durchwegs zufrieden sind die angehenden Lehrpersonen mit ihrer Zielerrei-
chung in der schulpraktischen Ausbildung (vgl. Abbildung 29). Die Mittel-
werte in dieser Population sind sehr hoch (M = 3.47 bis M = 3.56) und liegen
nahe beieinander. Auch die Standardabweichungen (SD = .35 bis SD = .52)
weisen darauf hin, dass nur wenige mit ihrer Zielerreichung unzufrieden wa-
ren. Die Praxislehrpersonen und Dozierenden schitzen die Zufriedenheit ih-
rer zu betreuenden Studierenden in Bezug auf die Zielerreichung ebenfalls als
sehr hoch ein (M = 3.46 bis M = 3.67). Ebenso deutet die kleine Streuung der
Standardabweichung darauf hin, dass Ausbildende generell zufrieden mit der
Zielerreichung sind (SD = .25 bis SD = .42).
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Abbildung 29: Einschitzung der Zufriedenheit mit der Zielerreichung nach
Aussagen der Studierenden und Ausbildenden

Gruppe N M SE sp Einschatzung beziiglich d_er Zufriedenheit mit der
Zielerreichung

Studierende
Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 381 356 002 039 ——
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen 64 3.55 0.04 0.35 ——
Primarstufe: Betreut durch Dozierende 121 347 0.04 041 e
Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende 15 3.45 0.13 0.52 A
Betreuende
Primarstufe: Praxislehrpersonen 262 349 0.03 042 ——
Sekundarstufe: Praxislehrpersonen 118 346 0.04 041 —e—
Primarstufe: Dozierende 34 3.54 0.06 0.37 ——
Sekundarstufe: Dozierende 12 3.67 0.08 027 —e—i
Primar- & Sekundarstufe: Dozierende 24 3.53 0.05 0.25 —e—i

1 2 3 4

—e— = Mittelwert (M) +/- 1 Standardabweichung (SD)

25 = Skalenmittelpunkt (Ablehnung vs. Zustimmung)

Die Mittelwertunterschiede auf ihre Signifikanz hin untersucht, bestétigen das
gezeichnete Bild (vgl. Tabelle 27). Angehende Lehrpersonen, die durch Praxis-
lehrpersonen betreut werden, sind der Ansicht, dass die durch den/die Ausbild-
ner/in erhaltene Betreuung eher zur Erweiterung ihrer Handlungskompetenz
beitrug, als bei denen, die durch Dozierende betreut wurden. Ebenfalls sind
Studierende, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden, signifikant zufrie-
dener mit der Betreuung, als solche, die durch Dozierende begleitet wurden.
Ein etwas kleinerer, aber dennoch signifikanter Unterschied besteht zwischen
den beiden Proband/innengruppen ebenso in Bezug auf die Zufriedenheit mit
der Zielerreichung. Durch Praxislehrpersonen betreute Studierende sind zu-
friedener in ihrer Zielerreichung.

Tabelle 27: Unterschiede der Dimensionen Erweiterung der
Handlungskompetenz und Zufriedenheit mit dem Coaching sowie
der Zielerreichung nach Aussage der Studierenden?

Studierende t-Test
Merkmal betreut durch N M SD t df p d
Erweiterung der Praxislehrpersonen 444 3.08 0.65 10.15 578 1.01
Handlungskompetenz Dozierende 136 244 0.61 ) )
Zufriedenheit mit dem Praxislehrpersonen 443  3.34  0.63 r
Coaching Dozierende 132 292 0.64 673 573 66
Zufriedenheit mit der Praxislehrpersonen 445  3.56  0.39 2.8 579 . 29
Zielerreichung Dozierende 136 3.47 042 i i

N: Anzahl Félle; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz
(***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ®: p<.1, n.s.: nicht signifikant); d: Effektstarke (klein = .2, mittel = .5, gross = .8)

22 Der vorgéngig zur Kontrolle der Signifikanz durchgefithrte Mann-Whitney-U-Test ist im An-
hang in Tabelle 64 ersichtlich.
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Praxislehrpersonen sind signifikant starker der Meinung, dass ihre Betreuung
half, ihre Handlungskompetenzen zu erweitern, als Dozierende dies denken
(vgl. Tabelle 28). In Bezug auf die Zufriedenheit mit dem Coaching existieren
keine signifikanten Unterschiede. Ein schwach signifikanter Unterschied zeigt
sich auch bei der Zufriedenheit mit der Zielerreichung.

Tabelle 28: Unterschiede der Dimensionen Erweiterung der
Handlungskompetenz und Zufriedenheit mit dem Coaching sowie
mit der Zielerreichung nach Aussage der Ausbildenden®

Stichprobe t-Test

Merkmal Ausbildende N M SD 44 p  d
Erweiterung der Dozierende 73 314 040 347 475 = 44
Handlungskompetenz Praxislehrpersonen 404  3.31  0.39 ) )
Zufriedenheit mit dem Dozierende 72 345 042 087 455 ns. -1
Coaching Praxislehrpersonen 385 3.50 0.39 ) - )
Zufriedenheit mit der Dozierende 70 356 0.31 191 117 *) 29
Zielerreichung Praxislehrpersonen 382 3.48 0.41 ) )

N: Anzahl Falle; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz
(**: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, *: p<.1, n.s. nicht signifikant); d: Effektstarke (klein = .2, mittel = .5, gross = .8)

Reslimee

Anhand dieser Resultate kann gefolgert werden, dass das grundsétzliche Ziel
von Coaching, die Erweiterung von Handlungsspielrdumen (vgl. Struck,
20006), meist erreicht wird. Angehende Lehrpersonen, die durch Praxislehr-
personen betreut werden, sind der Ansicht, dass ihre erhaltene Betreuung
mehr zur Erweiterung der Handlungskompetenz beitrug als die der Ver-
gleichsgruppe. Zudem sind die Werte der durch Dozierende betreuten Stu-
dierenden ganz knapp unter dem Skalenmittelwert. In dieser Gruppe befindet
sich eine betrichtliche Anzahl an Studierenden, die dem nicht zustimmen.
Generell sind die Praxislehrpersonen und die Dozierenden im Vergleich zu
ihren Studierenden eher der Meinung, dass ihre Betreuung zur Erweiterung
der Handlungskompetenz mithalf. Praxislehrpersonen sind der Auffassung,
dass es bei den zukiinftigen Lehrpersonen durch ihre Begleitung eher zu ei-
ner Erweiterung von Handlungskompetenzen kam, als dies die Dozierenden
sind.

Die Zufriedenheit mit dem erhaltenen Coaching ist bei den meisten an-
gehenden Lehrpersonen sehr hoch. Zwar auch eher zufrieden, aber dennoch
deutlich weniger zufrieden als die anderen Studierenden sind angehende Pri-
marlehrpersonen, die durch Dozierende betreut wurden. Und generell sehr zu-
frieden sind die Praxislehrpersonen und die Dozierenden mit ihrer Betreuung.
Sowohl die Studierenden als auch die Praxislehrpersonen und die Dozierenden
schitzen die Zufriedenheit mit der Zielerreichung als sehr hoch ein.

23 Der vorgéngig zur Kontrolle der Signifikanz durchgefithrte Mann-Whitney-U-Test ist im An-
hang in Tabelle 65 ersichtlich.
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Angehende Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut werden,
finden dass sie durch die Betreuungsarbeit bessere Handlungskompetenzen er-
worben haben und zufriedener mit dem Coaching und der Zielerreichung sind
als diejenigen, die durch Dozierende betreut wurden. Dies ist ein wichtiger
Hinweis darauf, dass die Betreuungsarbeit durch Dozierende mehr an Qualitét
gewinnen sollte. Eine Moglichkeit bestiinde darin, dass die Lehrerbildungsins-
titutionen diesbeziiglich verbindliche Aus- und Weiterbildungsrdume schaffen,
damit ihre Dozierenden einer professionellen Betreuung gerecht werden.

6.7  Betreuungsintensitat

Der Unterrichtsvorbereitung, der Begleitung wahrend des Unterrichtens und
der Unterrichtsnachbesprechung kommt in der berufspraktischen Ausbildung
angehender Lehrpersonen eine besondere Rolle zu. Nur praktische Unter-
richtserfahrung zu sammeln ohne die Mdglichkeit, die Vorbereitung und/oder
die Erfahrungen gemeinsam mit der Praxislehrperson oder dem/der Dozieren-
den zu diskutieren und zu reflektieren, wére eher nur eine Gewohnung an den
Arbeitsalltag, nicht aber eine optimale Vorbereitung auf das zukiinftige Kern-
geschift einer Lehrperson, das Unterrichten. Im Folgenden wird deshalb die
Gestaltung der Betreuungsintensitdt wahrend der schulpraktischen Ausbildung
dargestellt.

Die Abbildung 30 vermittelt einen ersten Uberblick auf die mittlere Hu-
figkeit der Unterrichtsvorbereitung, die Begleitung wahrend des Unterrichtens
und die Unterrichtsnachbesprechung in jeder Stichprobe.
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Abbildung 30: Einschitzung der Haufigkeit von Unterrichtsvorbesprechung,
Anwesenheit wahrend des Unterrichts und der
Unterrichtsnachbesprechung nach Aussagen der Studierenden
und Ausbildenden
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= =9 == Praxislehrpersonen: Primarstufe Dozierende: Primarstufe gy Praxislehrpersonen: Sekundarstufe
== X = Dozierende: Sekundarstufe Dozi : Primar- &

Grundsitzlich fallt auf, dass die Unterrichtsnachbesprechung in jeder Gruppe
am hédufigsten durchgefiihrt wird, gefolgt vom Beiwohnen wihrend des Unter-
richtens und der Unterrichtsvorbesprechung mit den geringsten Werten. Des
Weiteren sticht hervor, dass die Werte der Ausbildenden tiber die Einschéitzung
der Betreuungsintensitat hoher liegen als die eingeschitzten Werte der ange-
henden Lehrpersonen. Die Praxislehrpersonen, die angehende Lehrpersonen
auf der Primarstufe betreuen, weisen bei der Unterrichtsvorbesprechung, der
Anwesenheit wihrend des Unterrichts und der Unterrichtsnachbesprechung
die hochsten Werte auf. Somit verfiigen die angehenden Primarlehrpersonen
iiber die hochste Betreuungsintensitit aus der Perspektive der Praxislehrper-
sonen, was auch der Einschétzung aus Sicht der Studierenden entspricht. Die
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Praxislehrpersonen, die Studierende auf das Unterrichten auf der Sekundarstu-
fe I vorbereiten, besitzen etwas geringere Werte, verfiigen aber iiber das glei-
che Muster wie die angehenden Primarlehrpersonen. Auch diese Einschitzung
stimmt in etwa mit der Sichtweise der Studierenden {iberein, nur in etwas ge-
ringerem Umfang. Bei der Einschitzung zur Héufigkeit der Unterrichtsnach-
besprechung liegen alle Gruppen iiber dem Wert von 3, was bedeutet, dass die
meisten Proband/innen angaben, dass eine Unterrichtsnachbesprechung sehr
haufig abgehalten wurde. Die eingeschétzte Haufigkeit der Unterrichtsnach-
besprechung liegt sowohl bei der Gruppe, die durch Praxislehrpersonen und
durch Dozierende betreut wird, als auch bei der Gruppe der Betreuungsper-
sonen nahe beieinander. In der Einschitzung der Haufigkeit in Bezug auf die
Anwesenheit wahrend des Unterrichtens und der Unterrichtsvorbesprechung
existiert ein Unterschied beziiglich der mittleren Héufigkeitseinschétzung.
Praxislehrpersonen geben haufiger an, dem Unterricht wéhrend ihrer Betreu-
ung beizuwohnen, als dies die Dozierenden tun. Diese Beurteilung deckt sich
mit den Angaben durch die Studierenden, was auch fiir den Fall der Unter-
richtsvorbesprechung zutrifft. Bei der Einschitzung der Haufigkeit der Unter-
richtsvorbesprechung besitzen die Dozierenden ebenfalls niedrigere Werte als
die Gruppe der Praxislehrpersonen.

Der Fokus in dieser Arbeit liegt auf der Beschreibung der Ergebnisse aus
der Perspektive der angehenden Lehrpersonen. Aus diesem Grund werden im
Folgenden nur die Ergebnisse der Einschdtzung dieser Proband/innengruppe
beziiglich der Unterrichtsvorbesprechung, der Anwesenheit wihrend des Un-
terrichtens und der Unterrichtsnachbesprechung vertieft betrachtet. In Abbil-
dung 31 ist zu erkennen, dass die Vorbesprechung des zu haltenden Unterrichts
eher durch die Praxislehrpersonen durchgefiihrt wird. Jedoch geben 10% bzw.
11% der Studierenden, die durch Praxislehrpersonen betreut werden, an, dass
mit ihnen niemals eine Unterrichtsvorbesprechung durchgefiihrt wurde. Bei
den angehenden Lehrpersonen der Primarstufe geben 40%, der Sekundarstufe
1 55% an, dass ,selten eine Vorbesprechung mit Thnen gefiihrt wurde. Somit
geben 50% der angehenden Primarlehrpersonen an, dass sie ,oft‘ oder ,immer*
eine Unterrichtsvorbesprechung erlebt haben. Bei zukiinftigen Sekundarlehr-
personen sind dies 34%. Etwas anders sieht es bei der Betreuung durch die
Dozierenden aus. Rund 50% aller angehenden Lehrpersonen geben an, ,nie
eine Unterrichtsvorbesprechung durchgefiihrt zu haben. Nur gerade 7% bis
12% geben an, ,6fter* oder ,immer* eine abgehalten zu haben.
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Abbildung 31: Prozentuale Nennungen der Héufigkeit der Durchfiihrung der
Unterrichtsvorbesprechung nach Aussage der Studierenden

Durchfiihrung einer Unterrichtsvorbesprechung

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehmpersonen

Primarstufe: Betreut durch Dozierende

Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Enie ®selten ®oft ®immer

Wird zunidchst die Haufigkeit der Anwesenheit wihrend des Unterrichtens be-
trachtet (vgl. Abbildung 32), so kann ausgesagt werden, dass die angehenden
Lehrpersonen wihrend der Ausfiihrung ihrer Tétigkeit begleitet werden. Weiter
fallt der Unterschied zwischen der Betreuung durch die Dozierenden und die
Praxislehrpersonen auf. Bei 12% bis 20% der Studierenden, die durch Praxis-
lehrpersonen betreut werden, sind die Praxislehrpersonen ,selten® anwesend,
was somit bedeutet, dass die Betreuungsperson bei den meisten angehenden
Lehrpersonen, 79% bis 88%, ,oft‘ oder ,immer‘ anwesend war; bei rund einem
Drittel sogar ,immer*, was fiir eine sehr intensive Betreuung spricht. Bei der
Betreuung durch die Dozierenden sieht die Datenlage etwas anders aus. 79%
bis 80% der zukiinftigen durch Dozierende betreuten Lehrpersonen geben an,
dass ihre Betreuungsperson ,selten‘ wiahrend des Unterrichtens anwesend war.
19% bis 28% dieser Gruppe geben an, dass sie dennoch intensiv betreut wur-
den, da ihre Betreuungsperson ,oft oder ,immer‘** wahrend des Unterrichtens
anwesend war. Auch hier scheint ein regelmissiger Unterrichtsbesuch géngig
zu sein, wenn auch in geringerem Umfang.

24 12% der angehenden Primarstufenlehrpersonen und 6% der zukiinftigen Sekundarlehrperso-
nen geben an, dass der/die Ausbildner/in ,immer wihrend des Unterrichtens dabei war. Da die
meisten Dozierenden den Unterricht nur sporadisch besuchen, scheint diese Zahl viel zu hoch
zu sein. Es wire zwar moglich, dass die Dozierenden selbst eine Klasse leiten, in der die Stu-
dierenden zugleich ihre berufspraktische Ausbildung absolvieren (beispielsweise in Partner-
schulen). Dies wird durch die Aussage der Dozierenden bestitigt. 38% der Dozierenden, die
angehende Primarlehrpersonen, und 21% der Dozierenden, die angehende Sekundarlehrperso-
nen ausbilden, geben an, ,immer‘ im Unterricht anwesend gewesen zu sein. Nichtsdestotrotz
sollten diese Zahlen mit Vorsicht interpretiert werden.
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Abbildung 32: Prozentuale Nennungen der Haufigkeit bei der Anwesenheit
wdhrend des Unterrichts nach Aussage der Studierenden

Ausbildner/in anwesend wahrend Unterricht

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen
Primarstufe: Betreut durch Dozierende

Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mnie mselten moft =immer

Die Angabenwerte zur Haufigkeit der Unterrichtsnachbesprechung sehen an-
ders aus (vgl. Abbildung 33). Zwischen der Betreuung der Studierenden durch
Praxislehrpersonen und der durch Dozierende besteht kein wesentlicher Un-
terschied. Zwischen 49% und 62% der angehenden Lehrpersonen teilen mit,
,mmer‘ eine Unterrichtsnachbesprechung abgehalten zu haben, wobei die
zukiinftigen Primarlehrpersonen die hochsten Werte aufweisen. 9% bis 16%
derjenigen, die durch Praxislehrpersonen betreut werden, geben an, ,nie® oder
,selten® eine Unterrichtsnachbesprechung erhalten zu haben. Bei denjenigen,
die durch Dozierende betreut wurden, geben 19% und 44% an, ,selten® eine
Unterrichtsnachbesprechung durchgefiihrt zu haben.

Abbildung 33: Prozentuale Nennungen der Haufigkeit der Durchfiihrung der
Unterrichtsnachbesprechung nach Aussage der Studierenden

Durchfiihrung einer Unterrichtsnachbesprechung

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehmpersonen

Primarstufe: Betreut durch Dozierende

Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

®nie ®Wselten ®oft ™immer

Um der Frage nachzugehen, ob die Praxislehrpersonen oder die Dozierenden
eine hohere Betreuungsintensitit aufweisen, wurden die Mittelwerte der ein-
zelnen Proband/innengruppen pro Stichprobe in Bezug zueinander untersucht.
Die angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut werden,
besitzen bei der Unterrichtsvorbesprechung mit M = 2.47 einen signifikant
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hoheren Wert als die Dozierenden (M = 1.67) (vgl. Tabelle 29). Auch bei der
Einschitzung durch die Betreuungsperson selbst besteht ein signifikanter Un-
terschied zwischen der eingeschdtzten Haufigkeit bei der Unterrichtsvorbe-
sprechung durch die Praxislehrpersonen (M = 3.07) und die Dozierenden (M
=2.15) (vgl. Tabelle 30).

Ebenso signifikante Mittelwertunterschiede bestehen beziiglich der Ein-
schitzung zur Anwesenheit wihrend des Unterrichtens. Bei den angehenden
Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut werden, ist der Wert zur
Beschreibung der Haufigkeit mit M = 3.13 signifikant hoher als der mittlere
Wert von 2.37 bei den Dozierenden (vgl. Tabelle 29).

Tabelle 29: Unterschiede der Dimension Betreuungsintensitdt nach Aussage
der Studierenden®

Studierende t-Test
Merkmal betreut durch N M SD t daf  p d
Praxislehrpersonen 481 247 0.80 .
Vorbesprechung Dozierende 149 1.67 0.80 1064 628 99
Beiwohnen Praxislehrpersonen 480 3.13 0.63
wahrend 11.85 229 *** 1.14
Unterricht Dozierende 150 237 070

Praxislehrpersonen 480 3.45 0.69
. 72 214 n.s. .07
Dozierende 148 340 082 ° s 0

N: Anzahl Falle; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz

(***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ®: p<.1, n.s.: nicht signifikant); d: Effektstarke (klein = .2, mittel = .5, gross = .8)

Nachbesprechung

Praxislehrpersonen (M = 3.52) geben hdufiger an, im Unterricht anwesend zu
sein, als dies die Dozierenden (M = 2.92) angeben (vgl. Tabelle 30). Keine
signifikanten Unterschiede bestehen bei der Einschédtzung in der Héufigkeit
der Unterrichtsnachbesprechung. Mit dem mittleren Wert von M, ¢ = 3.45
und M, *"=3.40 liegen die Einschitzungen der Studierenden gegentiber ihren
Praxislehrpersonen und Dozierenden nahe beicinander (vgl. Tabelle 29). Sehr
hoch und nahe beieinander (M, = 3.79 und M, = 3.76) fallen auch die Mittel-
werte, eingeschétzt durch die Praxislehrpersonen und Dozierenden selbst, aus
(vgl. Tabelle 30), was zu keinem signifikanten Unterschied fiihrt.

25 Der vorgéngig zur Kontrolle der Signifikanz durchgefiihrte Mann-Whitney-U-Test ist im An-
hang in der Tabelle 66 ersichtlich.

26 PL = Praxislehrperson

27 Doz = Dozierende
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Tabelle 30: Unterschiede der Dimension Betreuungsintensitdt nach Aussage

der Ausbildenden?®
Stichprobe t-Test
Merkmal Ausbildende NoMSD o, d
Dozierende 107 215 0.90 .
Vorbesprechung Praxislehrpersonen 489  3.07 0.72 994 137 113
Beiwohnen Dozierende 106 292 0.83 713 127 e -85
wahrend Unterricht Praxislehrpersonen 488 3.52  0.57 ) )
Dozierende 107 3.76 0.53
Nachbesprechung Praxislehrpersonen 489  3.79 0.44 057 594 ns. -06

N: Anzahl Falle; M: Mittelwert; SD Standardabwemhung t: Prifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz
(***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ¥: p<.1, n.s.: nicht signifikant); d: Effektstarke (klein = .2, mittel = .5, gross = .8)

In Tabelle 31 wird der Zusammenhang zwischen den Indikatoren der Betreu-
ungsintensitit durch die Einschitzung angehender Lehrpersonen dargestellt.
Werden die Korrelationen zwischen der Haufigkeit der Anwesenheit wiahrend
des Unterrichtens und der Unterrichtsvorbesprechung sowie der Unterrichts-
nachbesprechung betrachtet, so zeigt sich ein positiver Zusammenhang. Zu-
kiinftige Lehrpersonen, bei denen die Betreuungsperson dfters wahrend des
Unterrichtens anwesend war, erhalten haufiger eine Unterrichtsvorbespre-
chung, aber auch eher eine Unterrichtsnachbesprechung. Wird der Zusammen-
hang zwischen der Unterrichtsvor- und -nachbesprechung betrachtet, so kann
ein signifikant positiver Zusammenhang nur bei den angehenden Lehrperso-
nen beobachtet werden, die durch Praxislehrpersonen betreut werden. Diese
Ergebnisse zeigen, dass die Betreuungsintensitdt bei der Unterrichtsvor- und
-nachbesprechung einer Betreuungsperson tendenziell steigt, wenn diese mehr
Zeit in die Betreuung wihrend des Unterrichtens investiert. Umgekehrt konnte
es aber auch sein, dass ein/eine Ausbildner/in, der/die mehr Zeit in die Unter-
richtsvor- oder -nachbesprechung investiert, eher wiahrend des Unterrichtens
des Studierenden anwesend ist. Bei den angehenden Lehrpersonen, die durch
Praxislehrpersonen betreut werden, zeigt sich zudem, dass eine Betreuungs-
person, die bereit ist, mehr Zeit in die Unterrichtsvorbesprechung zu investie-
ren, auch eher mehr Zeit fiir die Unterrichtsnachbesprechung aufwendet oder
umgekehrt. Bei den angehenden durch Dozierende betreute Lehrpersonen
kann diese Schlussfolgerung nicht gezogen werden.

28 Der vorgingig zur Kontrolle der Signifikanz durchgefithrte Mann-Whitney-U-Test ist im An-
hang in Tabelle 67 ersichtlich.

131



Tabelle 31: Zusammenhang zwischen der Anwesenheit wihrend des
Unterrichtens und der Unterrichtsvor- bzw. -nachbesprechung
sowie der Zusammenhang der Unterrichtsvor- und

-nachbesprechung
Betreut durch Betreut durch
Praxislehrpersonen Dozierende
r r
Unterrichtsvorbesprechung
Anwesenheit wahrend Unterricht 22%* .25**
Unterrichtsnachbesprechung
Anwesenheit wahrend Unterricht .38 .28
Unterrichtsvorbesprechung
Unterrichtsnachbesprechung 23** .10™s

r = Produkt-Moment Korrelationskoeffizient nach Pearson; (***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ®: p<1,
n.s.: nicht signifikant)

Resiimee

Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass angehende Lehrper-
sonen wihrend der schulpraktischen Ausbildung intensiv betreut werden,
wenn auch in unterschiedlichem Ausmass in den jeweiligen Gefdssen, wie
den Vor- und Nachbesprechungen oder der Unterrichtsbegleitung. Wahrend
des Unterrichtens der angehenden Lehrpersonen ist meisten die Praxislehr-
person mit dabei, in viel geringerem Umfang sind es auch die Dozierenden.
Dies ist sicherlich auf die Verschiedenartigkeit der Rolle zuriickzufiihren.
Dass eine intensive Betreuung stattfindet, ist jedoch gegeben und als erfreu-
lich zu werten. Eine solche Betreuung birgt jedoch auch Gefahren in sich:
Durch diese umfangreiche Art der Betreuung, insbesondere wenn wahrend der
Ausbildungsphase vor allem das Erleben der Schule als ,Emergency-Room*
(vgl. Oser, 2000, 2007) fehlt , kann es zum Phianomen der ,Konstanzer Wan-
ne‘ kommen (vgl. Miiller-Fohrbrodt et al., 1978), einem eintretenden Praxis-
schock wihrend der Berufseinfilhrungsphase. Aus dieser Perspektive wire
es sinnvoll, wenn die Ausbildenden dem ,cognitive apprenticeship‘-Ansatz
(vgl. Collins et al., 1989) Rechnung tragen wiirden und das ,fading‘, das Zu-
ricknehmen aus der Situation, im geniigend grossen Umfang praktizieren
wiirde. Das wiirde bedeuten, dass der Betreuung in der Unterrichtsvor- und
-nachbesprechung ein hoherer Stellenwert zugewiesen wird, was insbesondere
fiir die Reflexion von zentraler Bedeutung ist. Die Besprechungen, vor allem
die Vorbesprechung, konnten mit zunehmendem Kompetenzerwerb der ange-
henden Lehrpersonen im Sinne des ,cognitive apprenticeship‘-Ansatzes mit
der Zeit weniger praktiziert werden.
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DieReflexionder Unterrichtslektionbenétigt viel Zeit, diewéahrend des Prak-
tikums zur Verfiigung gestellt werden muss (Moser & Hascher, 2000). Aufgrund
derAngabendurchdieangehenden Lehrpersonenund deren Betreuungspersonen
kann davon ausgegangen werden, dass sowohl die Unterrichtsvor- als auch die
-nachbesprechung praktiziert werden, jedoch die Nachbesprechung in viel
grosserem Ausmass. Die Unterrichtsvorbesprechung scheint somit in der
schulpraktischen Ausbildung nicht so stark implementiert zu sein, was die Er-
kenntnis von Schiipbach (2007) widerspiegelt. Nach Staub (2004) sollte aber
der Unterrichtsvorbesprechung eine ebenso zentrale Rolle zukommen. Eine
genauere Analyse der Daten zeigt auch Unterschiede auf. Praxislehrperso-
nen besprechen den Unterricht hdufiger vor und sind haufiger wihrend des
Unterrichtens anwesend als Dozierende. Jedoch geben die angehenden Lehr-
personen an, dass Praxislehrpersonen den Unterricht in etwa gleichhdufig
nachbesprechen, wie dies auch die Dozierenden tun. Anzumerken ist jedoch
dass die Unterrichtsvorbesprechung auch in der Unterrichtsnachbesprechung
integriert sein konnte, wobei die Studierenden in der Lage sein sollten dies
inhaltlich zu trennen.

Es zeigte sich auch, dass je prisenter die Betreuungsperson im Unterricht
ist, desto haufiger der Unterricht vor- und nachbesprochen wird und umge-
kehrt. Bei den Praxislehrpersonen besteht zudem auch ein Zusammenhang
zwischen der Héufigkeit der Unterrichtsvorbesprechung und der Héufigkeit
der Unterrichtsnachbesprechung. Dieser Zusammenhang kann im Sinne der
Verantwortlichkeit interpretiert werden.

Beziiglich der Einschédtzung der Betreuungsintensitét durch die verschie-
denen Proband/innengruppen konnte das gleiche Phidnomen festgehalten
werden, wie dies Moser & Hascher (1999) aufzeigen konnten: Betreuungsper-
sonen sind der Meinung, dass sie hdufiger unterstiitzen, als die Studierenden
dies einschétzen. Eventuell hdangt das mit der subjektiven Selbsteinschitzung
zusammen, auf die im Kapitel 7.1 eingegangen wird.

6.8  Niitzlichkeit der Betreuungsintensitat

Die Haufigkeit in Bezug auf die Durchfiihrung der Unterrichtsvorbesprechung,
der Begleitung wéhrend des Unterrichtens und der Unterrichtsnachbespre-
chung wurden im vorgingigen Kapitel dargelegt. Die Angaben zur Haufigkeit
alleine sagen noch nichts tiber deren Qualitét aus. Aus diesem Grund wurden
die angehenden Lehrpersonen, die Praxislehrpersonen und die Dozierenden
danach gefragt, wie hilfreich sie die verschiedenen Betreuungssettings beur-
teilen. Die drei Perspektiven werden einander aus Validierungsgriinden gegen-
iibergestellt.
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Abbildung 34 zeigt die unterschiedlichen Einschétzungen beziiglich Niitz-
lichkeit flir besseres Unterrichten durch Unterrichtsvorbereitungen, der Be-
gleitung wahrend des Unterrichtens und dem Abhalten von Unterrichtsnach-
besprechungen. Das Antwortmuster der angehenden Lehrpersonen stimmt in
etwa mit dem der Praxislehrpersonen und Dozierenden {iberein.

Abbildung 34: Zustimmung zur Niitzlichkeit der Unterrichtsvorbesprechung,
Anwesenheit der Betreuungsperson wéihrend des Unterrichts
und der Unterrichtsnachbesprechung nach Aussagen der
Studierenden und Ausbildenden

Niitzlichkeit der Betreuungsintensitét eingeschitzt durch Studierende

stimme zu
3.21
3.20
} 3 3.19
stimme 2.79 290
eher zu 2.76 ’
223 o -
stimme eher 2 217
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stimme 1
nicht zu Unterrichts- Beiwohnen Unterrichts-
vorbesprechung (M) im Unterricht (M) nachbesprechung (M)
== @ = Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen Primarstufe: Betreut durch Dozierende

== Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen ==+ Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende

Niitzlichkeit der Betreuungsintensitit eingeschatzt durch Ausbildende
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Unterrichts- Beiwohnen Unterrichts-
vorbesprechung (M) im Unterrricht (M) nachbesprechung (M)
== @= = Praxislehrpersonen der Primarstufe w== Dozierende der Primarstufe
=g Praxislehrpersonen der Sekundarstufe «=x ¢ Dozierende der Sekundarstufe

e===== Dozierende der Primar- & Sekundarstufe

Bei den Ausbildenden sind jedoch die Zustimmungen zur Niitzlichkeit in
allen drei Besprechungssettings hoher. In beiden Gruppen wird die Unter-
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richtsnachbesprechung als am hilfreichsten eingeschitzt, gefolgt von der
Unterrichtsvorbesprechung und mit geringeren Werten fiir das Beiwohnen
wihrend des Unterrichtens. Zudem ist auffallend, dass die Einschitzung be-
ziiglich der Niitzlichkeit durch die Anwesenheit im ablehnenden Bereich der
Zustimmung liegt. Ein Grossteil der angehenden Lehrpersonen, aber auch die
Gruppe der Dozierenden antworteten bei diesem Item mit ,stimme eher nicht
zu‘ oder ,stimme nicht zu‘. Die Praxislehrpersonen schétzten dieses Item eher
positiv ein. Die Mittelwerte der Gruppen liegen iiber dem Skalenmittelwert
von 2.5.

Wie schon erwéhnt, wird die Unterrichtsnachbesprechung als am niitzlichs-
ten bewertet. Ausser den Studierenden, die sich auf die Primarstufe vorbereiten
und durch Dozierende betreut wurden, stimmte der Grossteil der Proband/in-
nen zu, dass sie die Unterrichtsnachbesprechung als hilfreich einschitzen. In
der Gruppe der Praxislehrpersonen und Dozierenden wird die Unterrichtsvor-
besprechung ebenfalls als forderlich angesehen, wobei die Dozierenden im
Schnitt etwas geringere Werte aufweisen. Auf Seiten der Studierenden wurde
die Unterrichtsvorbesprechung negativer beurteilt. Die angehenden Lehrper-
sonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden, befinden sich zwar im
positiven Bereich der Zustimmung, aber nur knapp iiber dem Skalenmittelwert
von 2.5. Die durch Dozierende betreuten Studierenden, die durch Dozieren-
de schitzen die Niitzlichkeit der Unterrichtsvorbesprechung eher mit ,stimme
eher nicht zu‘ oder ,stimme nicht zu* ein.

Abbildung 35: Prozentuale Zustimmung zur Niitzlichkeit der
Unterrichtsvorbesprechung nach Aussage der Studierenden

Niitzlichkeit der Unterrichtsvorbesprechung

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen

Primarstufe: Betreut durch Dozierende

Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mstimme nichtzu  ®stimme eher nicht zu  ®stimme eherzu = stmme zu

In Abbildung 35 ist die prozentuale Verteilung der Antworthaufigkeit darge-
stellt, inwieweit die Unterrichtsvorbesprechung, den angehenden Lehrperso-
nen half besser zu unterrichten. 18% bzw. 21% der Studierenden, die durch
Praxislehrpersonen betreut wurden, sind der Meinung, dass ihnen die Vorbe-
sprechung dazu diente, mit dem Unterrichten besser zurechtzukommen. Bei
denjenigen, die durch Dozierende betreut wurden, betrdgt der Anteil nur ge-
rade 6% bis 8%. Werden diejenigen hinzugerechnet, die dem auch ,eher zu-
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stimmen’, belduft sich der Anteil bei denjenigen, die durch Praxislehrpersonen
betreut werden, auf 69%. Bei durch Dozierende Betreuten belduft sich dieser
auf 41% bzw. 46%. Es existiert ein betrdchtlicher Unterschied von 23% bis
28% zwischen den beiden Gruppen von Praxislehrpersonen und Dozierenden.
Auffallend ist der hohe Anteil (ca. 30%) an Studierenden, die durch Dozieren-
de betreut werden und der Meinung sind, dass ihnen die Vorbesprechung keine
Hilfe fiir ein besseres Unterrichten war. In der Gruppe, die durch Praxislehr-
personen betreut wurden, betrigt dieser Anteil rund 10%.

Das Urteil dariiber, ob die Anwesenheit der Betreuungsperson wihrend des
Unterrichtens als unterstiitzend wahrgenommen wurde, féllt insgesamt negativ
aus (vgl. Abbildung 36). Ein Viertel der Studierenden, die durch Praxislehr-
personen betreut wurden, und rund 40% derer, die durch Dozierende betreut
wurden, sind der Meinung, dass ihnen die Anwesenheit der Betreuungsperson
nicht half, besser zu unterrichten. Insgesamt dusserten sich 69% bis 79% der
durch Praxislehrpersonen betreuten und 88% bis 90% der durch Dozierende
betreuten Studierenden eher negativ. Bei den angehenden Lehrpersonen, die
sich auf die Sekundarstufe I vorbereiten, existiert eine kleine Gruppe (6% bis
7%), die dennoch der Meinung ist, dass die Anwesenheit der Ausbildenden
einen besseren Unterrichtsverlauf forderte.

Abbildung 36: Prozentuale Zustimmung zur Niitzlichkeit der Anwesenheit der
Betreuungsperson wiahrend des Unterrichtens nach Aussage
der Studierenden

Niitzlichkeit des Beiwohnens wihrend des Unterrichtens

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen
Sekundarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen
Primarstufe: Betreut durch Dozierende

Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mstimme nichtzu  ®stimme eher nichtzu  ® stimme eher zu stimme zu

Die Unterrichtsnachbesprechung wird von den angehenden Lehrpersonen als
hilfreich angesehen (vgl. Abbildung 37). Mehr als ein Drittel der angehenden
Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen, und ein Viertel derjenigen, die
durch Dozierende betreut wurden, geben an, dass ihnen die Unterrichtsnach-
besprechung half, besser mit dem Unterrichten zurechtzukommen. Zuziiglich
derer, die dieser Aussage ebenfalls positiv zustimmten, liegt der Anteil zwi-
schen 75% und 94%. Trotz dieses erfreulichen Resultats existiert eine Gruppe
von Studierenden, die auch negative Erfahrungen mit der Unterrichtsnachbe-
sprechung gemacht hatten. 6% bis 25% dieser Studierenden geben an, dass
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die Unterrichtsnachbesprechung eher weniger oder nicht von Nutzen war. Bei
den Studierenden, die sich auf die Primarstufe vorbereiten und durch Dozie-
rende betreut wurden, stimmten sogar 10% der Aussage zu, dass ihnen die
Unterrichtsnachbesprechung keine Unterstiitzung brachte. Bei den angehen-
den Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden, betrégt dieser
Anteil 3 bis 4%.

Abbildung 37: Prozentuale Zustimmung zur Niitzlichkeit der
Unterrichtsnachbesprechung nach Aussage der Studierenden

Niitzlichkeit der Unterrichtsnachbesprechung

Primarstufe: Betreut durch Praxislehrpersonen kIsK:]

Sekundarstufe: Betreut durch Dozierende

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mstimme nichtzu  ®stimme eher nichtzu  ®stimme eher zu = stimme zu

Nachfolgend werden die Unterschiede in Bezug auf die Haufigkeit des jewei-
ligen Betreuungssettings zwischen den angehenden Lehrpersonen betrachtet,
die durch Praxislehrpersonen oder Dozierende betreut wurden (vgl. Tabelle
32). In Bezug auf die Einschétzung, ob die Unterrichtsvorbesprechung forder-
lich fir das eigene Unterrichten war, besitzen zukiinftige Lehrpersonen, die
durch Praxislehrpersonen betreut wurden, einen signifikant héheren Mittel-
wert (M, = 2.77) als Studierende, die durch Dozierende betreut wurden (M, ,
= 2.18). Beziiglich der Einschitzung zur Niitzlichkeit der Anwesenheit der
Betreuungsperson wihrend des Unterrichtens besteht ebenfalls ein signifikan-
ter Unterschied zwischen den Mittelwerten. Die Studierenden, die durch Pra-
xislehrpersonen begleitet wurden (M, = 2.01), haben einen um .30 hoheren
Mittelwert als die durch Dozierende betreuten (M = 1.70). Ebenfalls weisen
die angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden,
einen signifikant hoheren Mittelwert von M, = 3.20 auf als diejenigen, die
durch Dozierende betreut wurden (M, = 2.93).
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Tabelle 32: Unterschiede der Dimension Niitzlichkeit der Betreuungsintensitdt
nach Aussage der Studierenden®

Studierende t-Test
Merkmal betreut durch N M s df P d
Nitzlichkeit der Praxislehrpersonen 469  2.77 0.89 .
Vorbesprechung Dozierende 140 218 0.94 6.75 607 64
Nutzlichkeit Beiwohnen Praxislehrpersonen 478  2.01  0.77 4.69 275 wr 43
wahrend Unterricht Dozierende 147 170 0.67 ) i
Nutzlichkeit der Praxislehrpersonen 479 3.20 0.74 3.66 626 o 33
Nachbesprechung Dozierende 149 293 0.86 ) i

N: Anzahl Félle; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p<.001, **: p<.01,
* p<.05, ®): p<.1, n.s.: nicht signifikant); d: Effektstarke (klein = .2, mittel = .5, gross = .8)

In Tabelle 33 sind die Einschitzungen der Praxislehrpersonen und Dozieren-
den abgebildet. Wie schon zuvor angekiindigt, schiatzen die Praxislehrper-
sonen die verschiedenen Settings (Unterrichtsvorbesprechung, Begleitung
wihrend des Unterrichtens und Unterrichtsnachbesprechung) im Durchschnitt
als niitzlicher ein, als dies die Dozierenden tun. Ein signifikanter Unterschied
konnte bei der Beurteilung in Bezug auf die Niitzlichkeit der durchgefiihrten
Unterrichtsvorbesprechungen zu Gunsten der Praxislehrpersonen (M, = 3.29)
errechnet werden. Die Dozierenden weisen hier einen mittleren Wert von 2.95
auf. Praxislehrpersonen geben zudem signifikant hdufiger an (M, = 2.71),
dass die angehende Lehrperson einen Nutzen durch ihre Anwesenheit erfahren
konnte, als dies die Dozierenden bewerteten (M, = 2.14). In Bezug auf die
Einschitzung, ob die Unterrichtsnachbesprechung fiir die Studierenden vor-
teilhaft war, konnte kein signifikanter Unterschied zwischen Praxislehrperso-
nen (M, = 3.53) und Dozierenden gefunden werden (M) = 3.47).

Tabelle 33: Unterschiede der Dimension Niitzlichkeit der Betreuungsintensitit
nach Aussage der Ausbildenden®

Stichprobe t-Test

Merkmal Ausbildende N M sD df d
Nitzlichkeit der Dozierende 88 295 084 415 568 44
Vorbesprechung Praxislehrpersonen 482  3.29 0.67 ) )
Nutzlichkeit Beiwohnen  Dozierende 104 214 0.86 655 581 69
wahrend Unterricht Praxislehrpersonen 479  2.71  0.79 ) )
Nutzlichkeit der Dozierende 105 3.47 0.50 1.08 591 12
Nachbesprechung Praxislehrpersonen 488 3.53  0.56 ) )

N: Anzahl Falle; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p<.001,
**: p<.01, *: p<.05, ®: p<.1, n.s.: nicht signifikant); d: Effektstarke (klein = .2, mittel = .5, gross = .8)

29 Der vorgingig zur Kontrolle der Signifikanz durchgefithrte Mann-Whitney-U-Test ist im An-
hang in Tabelle 68 ersichtlich.

30 Der vorgingig zur Kontrolle der Signifikanz durchgefithrte Mann-Whitney-U-Test ist im An-
hang in Tabelle 69 ersichtlich.
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Reslimee

Die Durchfiihrung der Unterrichtsvorbesprechungen wurde bei den angehen-
den Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden, als hilfrei-
cher empfunden als bei denjenigen, die durch Dozierende betreut wurden. Bei
den durch Dozierende betreuten Studierenden waren die meisten der Meinung,
dass die Unterrichtsvorbesprechung nicht unbedingt geholfen hatte.

Die Anwesenheit der Betreuungsperson wihrend des Unterrichtens wurde
in allen Gruppen als wenig nutzbringend empfunden. Das ist iiberraschend,
da gerade wihrend dieser Zeit Raum fiir Beobachtungen durch die Betreu-
ungsperson existiert. Die dabei gemachten Beobachtungen sollten eigentlich
als Informationsgrundlage fiir die spitere Nachbesprechung und Reflexion
dienen. Die tiefen Werte konnen auf verschiedenen Ursachen beruhen, zum
Beispiel auf dem umfangreichen Setting des Unterrichts, da die Praxislehr-
personen und Dozierenden vielen verschiedenen Aspekten und Rollen gerecht
werden miissen wie Sicherheit vermitteln, beobachten, beurteilen, intervenie-
ren, unterstiitzen usw. Des Weiteren ist das Item eher offen formuliert: ,,Die
Anwesenheit der Praxislehrperson wéhrend dem Unterricht half mir, besser
mit dem Unterrichten zurechtzukommen.*' Es kann demnach auch sein, dass
die Proband/innen das Item eher in Richtung Handlungskompetenz einschitz-
ten, also auf Interventionen wiahrend des Unterrichtens bezogen. Die Rolle
als aufmerksame/r Beobachter/in hat unter Umstdnden bei der Einschitzung
nicht im Vordergrund gestanden. Wie dargestellt, muss diese Einschitzung
grundsitzlich mit Vorsicht interpretiert werden. Ob diese tiefen Werte posi-
tiv oder negativ zu beurteilen sind, dem miisste weiter nachgegangen werden.
Beispielsweise kdnnten von Studierenden zusétzliche Informationen eingeholt
werden, sowohl von denjenigen, welche die Anwesenheit als niitzlicher ange-
sehen haben, als auch von jenen, die dies nicht so empfanden. Fiir die Aus-
bildung stellt sich jedoch die Frage, welche Rolle die Praxislehrperson oder
der/die Dozent/in wéhrend des Unterrichtens der angehenden Lehrpersonen
innehaben soll. Eine Rollenkldrung ist diesbeziiglich anzustreben. Soll sie nur
Beobachter/in (dies konnte anhand von Videoaufnahmen authentischer sein)
oder auch Unterstiitzer/in und/oder Modell sein?

Insgesamt wurde die Unterrichtsnachbesprechung als am niitzlichsten fiir
das eigenen Unterrichtsgelingen empfunden. Dennoch gibt es von angehen-
den Lehrpersonen auch Aussagen, dass ihnen die Unterrichtsnachbesprechung
nicht half. Hier zeigt sich ein deutlicher Unterschied zur Einschitzung gegen-
iiber der Unterrichtsvorbesprechung, was im Widerspruch zum Beispiel zu den
Erkenntnissen von Futter & Staub (2008) steht. Diese konnten zeigen, dass
die Unterrichtsvorbesprechung von angehenden Lehrpersonen als hilfreicher
eingeschétzt wurde als die Unterrichtsnachbesprechung. Dieser Widerspruch

31 Itemformulierung in der Gruppe der Ausbildenden: ,,Meine Anwesenheit wihrend des Unter-
richts half der/dem Studierenden, besser mit dem Unterrichten zurechtzukommen.*
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konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass gerade der Unterrichtsvorbespre-
chung zu wenig Beachtung geschenkt wird, da sie am wenigsten praktiziert
wird (vgl. Abbildung 30). Dementsprechend sollte der Unterrichtsvorbespre-
chung in der schulpraktischen Ausbildung mehr Aufmerksamkeit gelten und
die Dozierenden sowie Praxislehrpersonen dafiir sensibilisiert werden.

Weiterhin konnte gezeigt werden, dass die angehenden Lehrpersonen, die
durch Praxislehrpersonen betreut wurden, im Durchschnitt die drei verschiede-
nen Settings (Unterrichtsvorbereitung, Begleitung wihrend des Unterrichtens
und Unterrichtsnachbesprechung) signifikant als niitzlicher wahrnahmen, als
diejenigen, die durch Dozierende betreut wurden. Auch aus der Perspektive
der Ausbildenden werden die Settings Unterrichtsvorbereitung, Begleitung
wihrend des Unterrichtens und Unterrichtsnachbesprechung durch die Pra-
xislehrpersonen als forderlicher hervorgehoben. Jedoch konnten nur bei der
Unterrichtsvorbesprechung und der Begleitung wihrend des Unterrichtens si-
gnifikante Unterschiede zu Gunsten der Praxislehrpersonen berechnet werden.
Hier stellt sich die Frage, woran das liegen konnte. Unter Umstédnden kann dies
auf die intensive Betreuung oder die Praxisndhe der Praxislehrpersonen zu-
riickzufiihren sein, die eventuell durch ihre eigene Unterrichtserfahrung auch
Glaubwiirdigkeit vermitteln. Um dies zu kldren, miissten auch hier zusatzliche
Informationen beschafft werden.

Eine Moglichkeit, die Qualitdt in der Unterrichtsbetreuung wéhrend der
schulpraktischen Ausbildung zu steigern, konnte durch die gemeinsame Ver-
antwortungsiibernahme durch Studierende und Lehrpersonen in Bezug auf die
zu haltenden Lektionen angestrebt werden, so wie es von Staub (2004) im
Fachspezifisch-Pddagogischen Coaching explizit gefordert wird. In diesem
Coaching spielt gerade die Unterrichtsvorbesprechung eine zentrale Rolle. Der
Coach nimmt zudem nicht nur eine beobachtende Rolle ein; in Absprache be-
teiligt er sich auch am Unterrichten oder unterstiitzt die angehende Lehrperson
wihrend des Unterrichtens (ebd.).

6.9 Zusammenhang zwischen Betreuungsintensitat
und Niitzlichkeit

Wie steht die Betreuungsintensitdt mit der eingeschétzten Niitzlichkeit in der
berufspraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen in Zusammenhang?
Eine Antwort darauf bildet Tabelle 34 ab. Daraus kann entnommen werden,
dass ein durchwegs bedeutsamer positiver Zusammenhang zwischen der Héu-
figkeit der Unterrichtsvorbesprechung und der Einschitzung dariiber besteht,
ob die Vorbesprechung half, besser mit dem Unterrichten zurechtzukommen
(r=.41 bis r =.65). Einen wichtigen Zusammenhang zwischen der Haufigkeit
der Anwesenheit des Ausbildners/der Ausbildnerin wahrend des Unterrichts
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und der Beurteilung, ob dessen/deren Anwesenheit hilfreich fiir ein besseres
Unterrichten war, konnte nur fiir die angehenden Lehrpersonen, die sich auf
die Sekundarstufe I vorbereiten und durch Praxislehrpersonen betreut wurden,
berechnet werden (r = .32). Die zwar geringen, aber dennoch signifikanten Ef-
fektstdrken bei den Studierenden, die sich auf die Primarstufe vorbereiten und
durch Praxislehrpersonen (r = .17) oder durch Dozierende betreut wurden (r =
.19), konnen als tendenziell positiver Zusammenhang betrachtet werden. Kei-
nen signifikanten® Zusammenhang konnte bei den angehenden durch Dozie-
rende betreuten Sekundarlehrpersonen gefunden werden. Dennoch bestehen
hier die gleichen Tendenzen. Die Zusammenhénge zwischen der Haufigkeit
der Unterrichtsnachbesprechung und der Einschitzung dariiber, ob die Unter-
richtsnachbesprechung half, konnen ebenso als wesentlich angesehen werden
(r=.36 bis .59). Derselbe Zusammenhang kann jedoch fiir angehende Primar-
lehrpersonen als tendenziell (r =.21) betrachtet werden.

Tabelle 34: Zusammenhang zwischen der Betreuungsintensitdt
(Begleitung wihrend des Unterrichtens, Unterrichtsvor-
und -nachbesprechung) und den einzelnen Indikatoren der
Niitzlichkeit der Betreuungsintensitiit

Betreut durch Betreut durch
Praxislehrpersonen Dozierende
Primarstufe Sekundarstufe Primarstufe Sekundarstufe
r r r r
Nutzlichkeit der Unterrichtsvorbesprechung
Unterrichtsvorbesprechung .54** .50** 41 .65*
Nutzlichkeit der Begleitung wahrend Unterricht
Begleitung wahrend Unterricht A7 .32** .19* 27"
Nutzlichkeit der Unterrichtsnachbesprechung
Unterrichtsnachbesprechung .36™* .59** 21" .55*

r = Produkt-Moment Korrelationskoeffizient nach Pearson; (***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ®: p<.1, n.s.: nicht signifikant)

Resiimee

Mit zunehmendem Umfang von Lerngelegenheiten steigt die Leistung (vgl.
Helmke, 2003; Helmke & Weinert, 1997). Daraus kann geschlossen werden,
dass mit zunehmenden Lerngelegenheiten (durch haufigere Durchfithrung von
Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen sowie eine intensivere Begleitung
wihrend des Unterrichts) die subjektive Einschidtzung gegeniiber der Niitz-
lichkeit steigt. Anhand der Daten kann gezeigt werden, dass mit zunehmender
Haufigkeit von durchgefiihrten Unterrichtsvorbesprechungen diese als niitz-
licher fiirs Unterrichten eingestuft werden. Der gleiche Zusammenhang zeigt
sich auch in Bezug auf die Unterrichtsnachbesprechung. Diese Schlussfolge-

32 Das erstaunt aufgrund der kleinen Stichprobe n = 16 nicht.
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rung kann weniger explizit auch in Bezug auf die Anwesenheit der Praxis-
lehrpersonen und Dozierenden wihrend des Unterrichtens iibertragen werden.
Tendenziell kann interpretiert werden, dass je hiufiger eine Betreuungsperson
wihrend des Unterrichtens anwesend war, desto hilfreicher ihre Anwesenheit
eingeschétzt wurde.

Die erworbene Erkenntnis, dass mehr Informationen dariiber in Erfahrung
gebracht werden miissen, wie Dozierende und Praxislehrpersonen wiahrend
des Unterrichtens auf die angehenden Lehrpersonen Einfluss nehmen, soll hier
nochmals betont werden.

6.10 Zusammenhang zwischen Betreuungsintensitat und
dem Arbeitsverhaltnis, der Zielbestimmung sowie
der Zielverbindlichkeit

Die Beratung wihrend der schulpraktischen Ausbildung angehender Lehrper-
sonen findet meist in den drei Betreuungssettings Unterrichtsvorbesprechung,
Begleitung wihrend des Unterrichtens und Unterrichtsnachbesprechung statt.
Das Arbeitsverhiltnis, die Zielbestimmung und die Zielverbindlichkeit sind
Bestandteile des Ziclorientierten padagogischen Coachings, das im Rahmen
dieser Studie vertieft untersucht wird. Aus diesem Grund wird die Wechsel-
beziehung zwischen der Betreuungsintensitiat® und dem Arbeitsverhdltnis, der
Zielbestimmung sowie der Zielverbindlichkeit in der berufspraktischen Aus-
bildung angehender Lehrpersonen betrachtet (vgl. Tabelle 35).

Tabelle 35: Zusammenhang zwischen der Betreuungsintensitdt und dem
Arbeitsverhdltnis, der Zielbestimmung und dem zielverbindlichen
Arbeiten nach Aussage der Studierenden

Betreut durch Betreut durch
Praxislehrpersonen Dozierende
Primarstufe Sekundarstufe Primarstufe Sekundarstufe
r r r r
Arbeitsverhaltnis
Betreuungsintensitat .06"™* 31* .28** 09"
Zielbestimmung
Betreuungsintensitat 04" 22%) 08" 02"
Zielverbindlichkeit
Betreuungsintensitat .28** .40 .25** .34m

r = Produkt-Moment Korrelationskoeffizient nach Pearson; (***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ®: p<.1, n.s.: nicht signifikant)

33 Die Betreuungsintensitét wurde aus der Summe der Haufigkeit der einzelnen Betreuungsset-
tings (Unterrichtsvorbesprechung, Begleitung wihrend des Unterrichtens und Unterrichts-
nachbesprechung) berechnet.
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Zwischen der Betreuungsintensitét und dem Arbeitsverhiltnis bestehen nur bei
zwei Proband/innensubgruppen signifikante Zusammenhénge. Lediglich bei
den angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut werden
und sich auf die Sekundarstufe I vorbereiten (r=.31), sowie den Studierenden,
die durch Dozierende betreut werden und sich auf die Primarstufe vorbereiten
(r = .28), liessen sich signifikante Zusammenhénge berechnen. Keine signifi-
kanten Zusammenhénge zeigen sich zwischen der Betreuungsintensitit und
der Zielbestimmung. Zwischen der Betreuungsintensitit und der Zielverbind-
lichkeit konnten bedeutsame Zusammenhédnge ermittelt werden (r = .28 bis
r = .40), jedoch nicht bei den Proband/innen, die sich auf die Sekundarstufe I
vorbereiten und durch Dozierende betreut werden*. Dennoch bestehen auch
hier dhnliche Zusammenhénge.

Wird die Betreuungsintensitét in ihre einzelnen Settings aufgeteilt, kann
der Herkunft der Zusammenhénge auf den Grund gegangen werden (vgl. Ta-
belle 36). Weder fiir die Unterrichtsvorbesprechung noch fiir die Begleitung
wihrend des Unterrichtens ldsst sich ein Zusammenhang fiir die Arbeitsatmo-
sphére bei Primarlehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden,
und angehenden Sekundarlehrpersonen, die durch Dozierende betreut wurden,
erkennen. Mit Ausnahme angehender Lehrpersonen, die sich auf die Sekundar-
stufe I vorbereiten und durch Dozierende betreut werden, besteht ein Zusam-
menhang zwischen der Haufigkeit der Unterrichtsnachbesprechung und einem
positiven Arbeitsverhdltnis (r = .24 und r = .27). Bei den Studierenden, die
sich auf die Primarstufe vorbereiten und die durch Praxislehrpersonen betreut
werden, besteht jedoch nur ein geringer Zusammenhang (r = .14). Im Allge-
meinen konnte kein Zusammenhang zwischen den Betreuungssettings und der
Zielbestimmung berechnet werden. Ausgemacht werden konnen nur geringe
Zusammenhdnge bei angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen
betreut werden (r = .14 bis r = .24).

Umfangreichere positive Zusammenhinge bestehen zwischen der Di-
mension Zielverbindlichkeit und den einzelnen Betreuungssettings. Bei den
durch Praxislehrpersonen betreuten Studierenden bestehen Zusammenhinge
zwischen der Zielverbindlichkeit und der Haufigkeit der Unterrichtsvorbespre-
chung von r = .11 bis r = .34, der Anwesenheit wihrend des Unterrichtens (r =
.15 bis r = .46) sowie der Unterrichtsnachbesprechung (r =.29 bis r =.35). Bei
den angehenden durch Dozierende begleiteten Primarlehrpersonen konnten
zudem Zusammenhénge zwischen der Begleitung wihrend des Unterrichtens
und der Zielverbindlichkeit (r = .18) und ein bedeutender Zusammenhang zwi-
schen der Unterrichtsnachbesprechung und der Zielverbindlichkeit (r = .31)
berechnet werden.

34 Dies kann an der kleinen Stichprobe in dieser Subgruppe liegen (n = 16).
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Tabelle 36: Zusammenhang zwischen der Anwesenheit wéihrend des
Unterrichts, der Unterrichtsvor- sowie der -nachbesprechung
und dem Arbeitsverhdltnis, der Zielbestimmung sowie dem
zielverbindlichen Arbeiten nach Aussage der Studierenden

Betreut durch Betreut durch
Praxislehrpersonen Dozierende
Primarstufe Sekundarstufe Primarstufe Sekundarstufe
r r r r
Arbeitsverhaltnis
Unterrichtsvorbesprechung .04" 21 .18%) .10™*
Begleitung wahrend Unterricht -.05" 20M% A5%) -.06"
Unterrichtsnachbesprechung 4% 27" 24** A1
Zielbestimmung
Unterrichtsvorbesprechung -.05™* A3 .05™* .09
Begleitung wahrend Unterricht -.01™% 30 .08™s: -.01™*
Unterrichtsnachbesprechung A4 24%) o7 -.02"
Zielverbindlichkeit
Unterrichtsvorbesprechung A1 .34** .01™s -.04™*
Begleitung wahrend Unterricht 15 .25* .18* 46%
Unterrichtsnachbesprechung .35 .29* 31 .29™%

r = Produkt-Moment Korrelationskoeffizient nach Pearson; (***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ). p<.1, n.s.: nicht signifikant)
Resimee

Aufgrund von Korrelationsberechnungen wurden Zusammenhinge zwischen
der Betreuungsintensitit und dem Arbeitsverhéltnis, der Zielbestimmung so-
wie der Zielverbindlichkeit in der schulpraktischen Ausbildung angehender
Lehrpersonen untersucht. Bei den angehenden Lehrpersonen, die sich auf
die Sekundarstufe vorbereiten und durch Dozierende betreut werden, beste-
hen signifikante Zusammenhédnge zwischen dem Arbeitsverhéltnis und der
Betreuungsintensitit. Wird das Arbeitsverhéltnis in Bezug zu den einzelnen
Betreuungssettings untersucht, so zeigen sich vor allem Zusammenhénge, die
die Héufigkeit der Unterrichtsnachbesprechung betreffen. Es scheint, dass vor
allem der Beziehungsaspekt bei der Héufigkeit der Durchfithrung von Un-
terrichtsnachbesprechungen eine Rolle spielt. Dies ist besonders interessant,
da die Durchfithrung von Unterrichtsnachbesprechungen das gebrduchlichs-
te Betreuungssetting darstellt. Die Bezichung spielt daher eine gewisse Rolle
dahingehend, ob Besprechungen durchgefiihrt werden oder nicht! Es konnte
aber auch sein, dass je ofter eine Besprechung durchgefiihrt wird, desto besser
entwickelt sich das Arbeitsverhiltnis. Dabei ist zu beachten, dass Personen mit
anderen lieber sprechen, wenn diese ihnen sympathisch sind. Diese Uberle-
gungen mogen gut nachvollziehbar sein, aber aus professioneller Perspektive
wire es wiinschenswert, dass dies keine Rolle spielt.
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Es konnten fast keine signifikanten Zusammenhédnge zwischen der Be-
treuungsintensitit und der Zielbestimmung ausgemacht werden. Nach der
Zerlegung in einzelne Betreuungssettings lassen sich nur bei den angehenden
Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut werden, tendenzielle Zu-
sammenhédnge zwischen der Haufigkeit der Unterrichtsnachbesprechung und
der Zielbestimmung ausmachen. Ob Ziele in der schulpraktischen Ausbildung
gesetzt werden oder nicht, hdngt somit nicht mit der Intensitdt der Betreuung
zusammen. Dies scheint naheliegend zu sein, da Ziele iiblicherweise zu Be-
ginn des Praktikums festgelegt werden.

Bei den meisten Proband/innengruppen zeigen sich signifikante oder
tendenzielle Zusammenhénge zwischen der Zielverbindlichkeit und der Be-
treuungsintensitit. Dieses Ergebnis war zu erwarten, da durch eine intensive
Betreuung eher zielverbindlich gearbeitet werden kann.

6.11 Zusammenhang zwischen Betreuungsintensitat
und der Erweiterung der Handlungskompetenz,
der Zufriedenheit mit dem Coaching sowie der
Zufriedenheit mit der Zielerreichung

Wie im theoretischen Teil der Arbeit ausgefithrt wurde, wird davon ausge-
gangen, dass die Intensitdt der Betreuung mit der erlebten Erweiterung der
Handlungskompetenz in Zusammenhang steht. Zudem wird angenommen,
dass eine intensivere Betreuung mit einer hoheren Zufriedenheit beziiglich des
Coachings und der Zielerreichung in der schulpraktischen Ausbildung ange-
hender Lehrpersonen einhergeht.

Wie in Tabelle 37 zu erkennen ist, existieren zwischen Betreuungsinten-
sitdt und der erlebten Erweiterung der Handlungskompetenz signifikante po-
sitive Zusammenhénge (r = .32 bis r = .71). Vor allem bei den angehenden
Lehrpersonen, die sich auf die Sekundarstufe I vorbereiten und durch Dozie-
rende betreut werden, ist dieser Zusammenhang dusserst hoch. Ebenso steht bei
allen Proband/innensubgruppen die Betreuungsintensitat mit der Zufriedenheit
in Zusammenhang (r = .25 und r = .50). Weiter konnten keine signifikanten
Zusammenhédnge zwischen der Betreuungsintensitit und der Zufriedenheit mit
der Zielerreichung berechnet werden.
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Tabelle 37: Zusammenhang zwischen der Betreuungsintensitdt und der
Erweiterung der Handlungskompetenz, der Zufriedenheit mit dem
Coaching sowie der Zufiiedenheit mit der Zielerreichung nach
Aussage der Studierenden

Betreut durch Betreut durch
Praxislehrpersonen Dozierende
Primarstufe Sekundarstufe Primarstufe Sekundarstufe
r r r r
Erweiterung der Handlungskompetenz
Betreuungsintensitat .32** .36™* 40 71
Zufriedenheit mit dem Coaching
Betreuungsintensitat 25** 37 AT 50
Zufriedenheit mit der Zielerreichung

Betreuungsintensitat .03™* .05 .08™* -.35"

r = Produkt-Moment Korrelationskoeffizient nach Pearson; (***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ®: p<.1, n.s.: nicht signifikant)

In Tabelle 38 wird der Zusammenhang zwischen den einzelnen Betreuungs-
settings (Unterrichtsvorbesprechung, Begleitung wihrend des Unterrichtens
und Unterrichtsnachbesprechung) und der subjektiven Wahrnehmung der Er-
weiterung von Handlungskompetenz, der Zufriedenheit mit dem Coaching
und der Zufriedenheit mit der Zielerreichung dargestellt. Ein positiver be-
deutsamer Zusammenhang besteht zwischen der Unterrichtsvorbesprechung
und der Erweiterung der Handlungskompetenz bei allen Gruppen (r = .24 und
r =.50). Zudem existieren in Bezug auf die Erweiterung der Handlungskom-
petenz auch signifikante bzw. tendenzielle Zusammenhidnge zwischen der
Begleitung wahrend des Unterrichtens (r = .14 und r = .51), ausgenommen
zukiinftige Sekundarlehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wer-
den, sowie der Unterrichtsnachbesprechung (r = .29 und r = .50). Bei den
meisten Studierenden finden sich Zusammenhinge zwischen der Zufriedenheit
mit dem Coaching und der Unterrichtsvor- sowie -nachbesprechung (r = .17
bis r = .50). Dariiber hinaus konnte ein signifikanter die Begleitung wihrend
des Unterrichtend betreffender Zusammenhang gefunden werden, allerdings
nur bei den Studierenden, die sich auf die Primarstufe vorbereiten und durch
Dozierende betreut werden. Keine bedeutsamen positiven signifikanten Zu-
sammenhénge lassen sich zwischen der Zufriedenheit mit der Zielerreichung
und den verschiedenen Betreuungssettings erkennen. Einen tendenziellen Zu-
sammenhang konnte nur beziiglich der Unterrichtsnachbesprechung bei ange-
henden Primarlehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut werden (r =
.14), ausgemacht werden.
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Tabelle 38: Zusammenhang zwischen der Anwesenheit wihrend des
Unterrichts, der Unterrichtsvor- sowie der -nachbesprechung und
der Erweiterung der Handlungskompetenz, der Zufriedenheit mit
dem Coaching sowie der Zufiiedenheit mit der Zielerreichung
nach Aussage der Studierenden

Betreut durch Betreut durch
Praxislehrpersonen Dozierende
Primarstufe Sekundarstufe Primarstufe Sekundarstufe
r r r r
Erweiterung der Handlungskompetenz
Unterrichtsvorbesprechung 24* .35%* 24** 500
Begleitung wihrend Unterricht A4 Agne 24 510
Unterrichtsnachbesprechung 20% 230 31 500
Zufriedenheit mit Coaching
Unterrichtsvorbesprechung A7 .35** .25 27"
Begleitung wahrend Unterricht .05™* 150 .28** .18ns
Unterrichtsnachbesprechung 31+ 32 43 500
Zufriedenheit mit der Zielerreichung
Unterrichtsvorbesprechung -.05™ 04" 140 -.34"s
Begleitung wahrend Unterricht -01™% .05 .08 -19ns
Unterrichtsnachbesprechung 4% .02™% -.06™* 23"

r = Produkt-Moment Korrelationskoeffizient nach Pearson; (***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ®: p<.1, n.s.: nicht signifikant)

Resiimee

Der Zusammenhang zwischen Lerngelegenheiten und Leistung (vgl. Helmke,
2003; Helmke & Weinert, 1997) kann auch auf bestimmte Settings der Betreu-
ung tibertragen werden. Bei Lehrpersonen, die eine intensivere Interaktion mit
ihrem Coach besitzen, konnte unter anderem Ross (1992) nachweisen, dass
diese Studierenden hohere Leistungen erbringen als solche, die eine geringe-
re Interaktionsdichte besassen. Zwischen der gesamten Betreuungsintensitét
und der Erweiterung der Handlungskompetenz, die durch die Betreuungsper-
son initiiert wird, bestehen eindeutige Zusammenhénge. Zudem konnte ver-
deutlicht werden, dass in den meisten Praktika Zusammenhénge zwischen
der Betreuungsintensitdt und der Zufriedenheit mit dem Coaching existieren.
Uberraschenderweise zeigen sich keine Zusammenhiinge zwischen der Betreu-
ungsintensitidt und der Zufriedenheit mit der Zielerreichung. Anhand dieses
Befundes kann interpretiert werden, dass eine intensive Betreuung nicht unbe-
dingt ein Garant dafiir ist, dass dies die Zufriedenheit mit der Zielerreichung
steigert. Wahrscheinlich existieren komplexe inhaltliche Mechanismen bei der
Durchfiihrung der Begleitung im jeweiligen Betreuungssetting, die eher eine
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Auswirkung auf die Zufriedenheit beziiglich der Zielerreichung besitzen. Dar-
auf wird spater in Kapitel 7.13 eingegangen.

In Bezug auf die Unterrichtsvorbesprechung bestehen bei den meisten
Proband/innengruppen Zusammenhéange zwischen der Erweiterung der Hand-
lungskompetenz sowie der Zufriedenheit mit dem Coaching. Eine &hnliche
Aussage kann auch fiir den Zusammenhang zwischen der Unterrichtsnachbe-
sprechung und der Erweiterung der Handlungskompetenz sowie der Zufrie-
denheit mit dem Coaching angenommen werden.

6.12  Auswirkung von Arbeitsverhéltnis, Zielbestimmung
und Zielverbindlichkeit auf die Erweiterung der
Handlungskompetenz, die Zufriedenheit mit
dem Coaching und die Zufriedenheit mit der
Zielerreichung

Das Arbeitsverhaltnis, die Zielbestimmung und die Zielverbindlichkeit wer-
den aufgrund theoretischer Uberlegungen als Bedingungsfaktoren fiir eine
optimale Betreuung vorausgesetzt (vgl. Kapitel 3.5). Anhand von multiplen
Regressionsanalysen wird untersucht, welchen Einfluss diese Faktoren auf die
Zufriedenheit mit dem Coaching, die Zufriedenheit mit der Zielerreichung und
die wahrgenommene Erweiterung der Handlungskompetenz haben.

In den Modellen 1 bis 3 wird der Einfluss der einzelnen Bedingungsva-
riablen auf die abhdngige Variable (Erweiterung der Handlungskompetenz)
berechnet und wie im vierten Modell ebenso die erklérte Varianz (R?) anhand
des Stepwise-Verfahrens ermittelt (Tabelle 39). Die einzelnen Bedingungs-
variablen Arbeitsverhiltnis (8 = .55%*%*), Zielbestimmung (8 = .40***) und
Zielverbindlichkeit (8 = .43***) bei angehenden Lehrpersonen, die durch Pra-
xislehrpersonen betreut werden, erklaren auf die Erweiterung der Handlungs-
kompetenz 16% bis 30% der Varianz. Werden alle Faktoren gemeinsam in die
Analyse mit einbezogen (vgl. Modell 4), so kléren sie eine deutlich hdhere Va-
rianz von 38% auf. Fliessen alle Faktoren gemeinsam ins Modell ein, kann bei
den Studierenden, die durch Praxislehrpersonen betreut werden, der Faktor Ar-
beitsverhéltnis (8 = .37***) als am bedeutendsten fiir die wahrgenommene Er-
weiterung der Handlungskompetenz angesehen werden. Die Zielverbindlichkeit
(B = .27%**) selbst hat einen etwas geringfiigigeren Einfluss, aber die Zielbe-
stimmung (B = .15%**) besitzt doch eine wesentlich geringere Bedeutsamkeit
in Bezug auf die Erweiterung der Handlungskompetenz. Die aufgeklérten Va-
rianzen sind bei den angehenden Lehrpersonen, die durch Dozierende betreut
werden, etwas niedriger. Das Arbeitsverhéltnis (8 = .47***) und die Zielver-
bindlichkeit (B = .34**%) kldren zwischen 12% und 22% der Varianz auf. Die
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Zielbestimmung (B = .17 ™) besitzt keine statistisch abgesicherte Bedeutsam-
keit in Bezug auf die Erweiterung der Handlungskompetenz. Im vierten Mo-
dell kldren die Faktoren miteinander 27% der Varianz auf, wobei wiederum
das Arbeitsverhéltnis (B = .43***) bedeutsamer ist als die Zielverbindlichkeit
(B =.24***), Die Zielbestimmung (8 = -.04 ™*) hat auch in diesem Modell kei-
nen Einfluss auf die wahrgenommene Erweiterung der Handlungskompetenz.
Aus diesen Ergebnissen kann geschlossen werden, dass die Bedingungsfak-
toren Arbeitsverhéltnis, Zielbestimmung und Zielverbindlichkeit als bedeut-
sam fiir die Erweiterung der Handlungskompetenz durch die Tétigkeit von
Praxislehrpersonen angesehen werden konnen. Fiir das Arbeitsverhiltnis und
die Zielverbindlichkeit trifft das auch bei denjenigen zu, die durch Dozieren-
de betreut wurden, jedoch nicht fiir die Zielbestimmung. Bei den angehenden
Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut werden, sind die Effekte
sogar etwas bedeutsamer.

Tabelle 39: Einfluss des Arbeitsverhdltnisses, der Zielbestimmung sowie der
Zielverbindlichkeit auf die Erweiterung der Handlungskompetenz
nach Aussage der Studierenden

Vorhersage auf Erweiterung der Handlungskompetenz
Betreut durch Praxislehrpersonen Betreut durch Dozierende

Modell Modell Modell Modell Modell Modell Modell Modell

1 2 3 4 1 2 3 4

B B B B B B B B
Arbeitsverhaltnis  .55*** 37 AT A3
Zielbestimmung A0 A5 0,17 -.04
Zielverbindlichkeit A3 27 34 24%*
R? .30 16 19 .38 22 .03 12 27

***p < .001; *p < .01; *p < .05

Wie in Kapitel 5.4 beschrieben wird, werden die unabhédngigen Variablen auch
auf ihre Multikollinearitdt und vorhandene Interaktionseffekte hin {iberpriift.
In der Tabelle 70 (im Anhang) ist ersichtlich, dass ein signifikanter Interakti-
onseffekt zwischen den Variablen Zielbestimmung und Zielverbindlichkeit in
Bezug auf die abhdngige Variable Erweiterung der Handlungskompetenz in
der Teilstichprobe ,betreut durch Praxislehrpersonen® besteht. Hinweise auf
Multikollinearitdt lassen sich bei den drei unabhidngigen Variablen und deren
Interaktionstermen jedoch nicht finden. Aus diesem Ergebnis ldsst sich schlies-
sen, dass angehende Lehrpersonen, die eine mittlere Zielbestimmung besitzen,
bei zunehmender Zielverbindlichkeit die hochsten Werte beziiglich der Wahr-
nehmung der Erweiterung von Handlungskompetenz aufweisen. Gleichzeitig
verfligen angehende Lehrpersonen, die einen hohen Wert bei der Zielbestim-
mung aufweisen, bei zunehmender Zielverbindlichkeit iiber etwas niedrigere
Werte in der Erweiterung der Handlungskompetenz. Dabei ist der Unterschied
sehr gering. Bei angehenden Lehrpersonen, die hohe Werte bei der Zielbe-
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stimmung haben, kann bei zunehmender Zielverbindlichkeit nicht in gleichem
Masse davon ausgegangen werden, dass sie eine dhnliche Zunahme bei der
Wahrnehmung der Erweiterung der Handlungskompetenz durch die Arbeit der
Betreuungsperson aufweisen wie die anderen. Da die Regressionskoeffizien-
ten dieser Interaktionsterme iiber die Berechnungen hin nicht konstant sind
und deren Einschliessung in die Berechnungen keine deutlich hohere erklarte
Varianz bei der multiplen Regression ergeben, wurde auf die Integration der
Interaktionsterme in den weiteren Berechnungen verzichtet.

In Tabelle 40 werden die Einfliisse der Bedingungsfaktoren einzeln (Modelle
1 bis 3) und miteinander einfliessend (Modell 4) auf die Zufriedenheit mit dem
Coaching dargestellt. Bei angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehr-
personen betreut werden, kldren die einzelnen Bedingungsvariablen Arbeits-
verhiltnis (B = .72**%*), Zielbestimmung (B = .55%**) und Zielverbindlichkeit
(B =.49***) zwischen 24% bis 52% der Varianz auf. Insbesondere das Arbeits-
verhéltnis hat einen hohen Einfluss auf die Zufriedenheit mit dem Coaching.
Werden die Bedingungsfaktoren gemeinsam in das Modell integriert, so kldren
diese 62% der Varianz in Bezug auf die Zufriedenheit mit dem Coaching auf.
Dabei hat das Arbeitsverhéltnis (8 = .51%**) anteilsmédssig den grossten Ein-
fluss, gefolgt von der Zielverbindlichkeit (8 = .27***) und der Zielbestimmung
(B = .23***)._ Die Bedingungsvariablen kldren bei den angehenden Lehrper-
sonen, die durch Dozierende betreut werden, etwas weniger an Varianz auf.
Einzeln betrachtet, klédrt das Arbeitsverhaltnis (B = .54***) bei diesen 20%,
die Zielbestimmung (B = .14***) nur gerade 2% und die Zielverbindlichkeit
(B =.38%**) 15% der Varianz auf. Gemeinsam kliren die Bedingungsfaktoren
wiederum 28% der Varianz auf, wobei das Arbeitsverhéltnis (8 = .43***) und
die Zielverbindlichkeit (8 = .29***) wiederum am bedeutsamsten sind. Die
Bedeutsamkeit der Zielbestimmung (B = -.03"*) bei denjenigen, die durch Do-
zierende betreut werden, reduziert sich jedoch und wird unbedeutsam.

Tabelle 40: Einfluss des Arbeitsverhdltnisses, der Zielbestimmung sowie der
Zielverbindlichkeit auf die Zufriedenheit mit dem Coaching nach
Aussage der Studierenden

Vorhersage auf die Zufriedenheit mit dem Coaching

Betreut durch Praxislehrpersonen Betreut durch Dozierende

Modell Modell Modell Modell Modell Modell Modell Modell

1 2 3 4 1 2 3 4

B B B B B B B B
Arbeitsverhaltnis ~ .72*** o) 45%** 40
Zielbestimmung 55** 23 47 -.03
Zielverbindlichkeit 49** 27 .38*+* 29%+*
R? .52 .30 .24 .62 .20 .02 .15 .28

***p <.001; **p <.01; *p < .05

150



In Bezug auf die Zufriedenheit mit der Zielerreichung kénnen die einzelnen
Bedingungsfaktoren bei den angehenden Lehrpersonen in geringerem Umfang
als Ursache angesehen werden (Modelle 1 bis 3) (vgl. Tabelle 41). Das Ar-
beitsverhéltnis (B = .27***) und die Zielverbindlichkeit (B = .28***) kldren
alleine nur 7% und 8% der Varianz auf, die Zielbestimmung (B = .32***) auch
nur gerade 10%. Gemeinsam kldren sie 15% der Varianz auf (Modell 4), wobei
der Einfluss des Arbeitsverhéltnisses (B = .08 ™) eliminiert wird und die Ziel-
bestimmung (B = .24***) sowie die Zielverbindlichkeit (8 = .21***) in etwa
den gleichen Einfluss auf die Zufriedenheit mit dem Coaching haben. Bei den
Studierenden, die durch Dozierende betreut werden, kénnen die Bedingungs-
faktoren Arbeitsverhiltnis, Zielbestimmung und Zielverbindlichkeit nicht als
verursachende Bedingungen geltend gemacht werden.

Tabelle 41: Einfluss des Arbeitsverhdltnisses, der Zielbestimmung sowie der
Zielverbindlichkeit auf die Zufriedenheit mit der Zielerreichung
nach Aussage der Studierenden

Vorhersage auf die Zufriedenheit mit der Zielerreichung
Betreut durch Praxislehrpersonen Betreut durch Dozierende

Modell Modell Modell Modell Modell Modell Modell Modell

1 2 3 4 1 2 3 4

B B B B B B B B
Arbeitsverhaltnis ~ .27*** .08 .09 .02
Zielbestimmung 32 24% 11 .08
Zielverbindlichkeit 28%** 21%%* 18 16
R? .07 10 .08 15 .01 .01 .03 .03

***p <.001; **p <.01; *p < .05

Resiimee

Das Arbeitsverhdltnis und das zielverbindliche Arbeiten sind zentrale Be-
standteile, um den angehenden Lehrpersonen zur Erweiterung der Handlungs-
kompetenz zu verhelfen. Zudem ist das Setzen von Zielen vor allem bei den
Studierenden, die durch Praxislehrpersonen betreut werden, bedeutsam. Zu-
mindest nicht statistisch signifikant nachweisbar ist dies hingegen bei denjeni-
gen, die durch Dozierende betreut werden. Ein plausibler Grund als Erkldrung
dafiir kOnnte sein, dass die Studierenden die Ziele nicht in erster Linie mit dem
Dozierenden gemeinsam beschliessen, sondern den Zielsetzungsprozess allei-
ne oder mit der ebenfalls betreuenden Praxislehrperson vornehmen.

Die Bedingungsfaktoren Arbeitsverhdltnis, Zielbestimmung und Zielver-
bindlichkeit haben bei angehenden Lehrpersonen, die durch Dozierende be-
treut werden, einen hohen Einfluss auf die Zufriedenheit mit dem Coaching.
Bei den angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wer-
den, fallt dies wiederum in etwas hoherem Mass aus als bei denjenigen, die
durch Dozierende betreut werden. Das Arbeitsverhiltnis und die Zielverbind-
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lichkeit besitzen wie schon bei der Auswirkung auf die Handlungskompetenz
einen hoheren Stellenwert als die Zielbestimmung. Jedoch iiberlagern das Ar-
beitsverhéltnis und das zielverbindliche Arbeiten bei den angehenden durch
Dozierende betreuten Lehrpersonen den Einfluss der Zielbestimmung. Auch
hier kann das vorgéngig beschriebene Erklarungsmuster seine Wirkung zeigen.

Bei den angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen oder
Dozierende betreut werden, haben die Bedingungsfaktoren Arbeitsverhéltnis,
Zielbestimmung und Zielverbindlichkeit einen marginalen bis gar keinen Ein-
fluss auf die Zufriedenheit mit der Zielerreichung. Das Arbeitsverhéltnis, die
Zielbestimmung und die Zielverbindlichkeit weisen in der Betreuung durch
Dozierende keine bedeutsamen Auswirkungen auf die Zufriedenheit mit der
Zielerreichung auf. Hingegen machen sich geringe Einfliisse dieser Faktoren
bei den Studierenden, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden, bemerk-
bar. Werden alle Faktoren in die Analyse mit einbezogen, so verschwindet der
Einfluss des Arbeitsverhiltnisses. Auch dieser Befund scheint begriindbar, da
die Zielbestimmung und die Zielverbindlichkeit den bedeutsameren Einfluss
auf die Zufriedenheit mit der Zielerreichung haben.

Diese Ergebnisse tiber die Wirkungszusammenhénge liefern einen ersten Hin-
weis darauf, wie wichtig die einzelnen Faktoren Arbeitsverhéltnis, Zielbestim-
mung und Zielverbindlichkeit fiir eine erfolgreiche Beratung bei angehenden
Lehrpersonen sind. Jedoch weisen die Ergebnisse auch darauf hin, dass die
angehenden durch Dozierende betreuten Lehrpersonen einen besonderen Um-
gang mit der Arbeit an Zielen besitzen und noch weitere Mechanismen in die
Betreuung hineinspielen.

6.13 Zielorientiertes padagogisches Coaching

Das folgende Kapitel ist in drei Unterkapitel gegliedert. In einem ersten Schritt
wird das Konstrukt des Zielorientierten padagogischen Coachings anhand
einer konfirmatorischen Faktorenanalyse zweiter Ordnung als Messmodell
beschrieben. In den zwei weiteren Schritten werden die Auswirkungen des
Zielorientierten padagogischen Coachings auf abhdngige Konstrukte in einem
Strukturgleichungsmodell erldutert.
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6.13.1 Modell des Zielorientierten pddagogischen Coachings

Die dargelegten Bedingungsfaktoren Arbeitsverhéltnis, Zielbestimmung und
Zielverbindlichkeit sind hypothetische Konstrukte, die durch beobachtbare
Variablen tiber ein reflektives Messmodell erfasst werden. Anhand theore-
tischer Uberlegungen wird angenommen, dass diese Konstrukte erster Ord-
nung wiederum einem latenten Konstrukt hoherer Ordnung unterliegen, dem
Zielorientierten pddagogischen Coaching. Als Kontrolle wurden fiir beide
Stichproben auch einfaktorielle Messmodelle des Zielorientierten padagogi-
schen Coachings getestet, welche aber anhand des Modell-Fits und der Anpas-
sungsgiite als nicht giiltig galten. Im Folgenden wird das Faktorenkonstrukt
Zielorientiertes pddagogisches Coaching zweiter Ordnung anhand einer kon-
firmatorischen Faktorenanalyse gepriift. Dadurch kann aufgezeigt werden,
dass das Zielorientierte paddagogische Coaching als eine mdgliche Ursache fiir
die Konstrukte Arbeitsverhdltnis, Zielbestimmung und Zielverbindlichkeit an-
gesehen werden kann.

Abbildung 38: Second-Order-Faktorenanalyse des Zielorientierten
pddagogischen Coachings in der Population der Studierenden,
welche die Betreuung durch Praxislehrpersonen einschitzten

83 64

Cverh_2 .
X Arbeitsverhéltnis
Cverh_3
Cverh_4
.80

Zbest_1

.61
Zielorientiertes
. " . .78 A .
Zbest_2 Zielbestimmung padagogisches
X Coaching
Zbest_3
° y

2Zverb_2 .25

Zverb_3 - Zielverbindlichkeit

2Zverb_4

=)
3

Cverh_1

>

3
@
3

3
@
&

o

a
o
N

>

a
c IS
©

N
I

o

s

>
=3
3

s
>
R

©w

r
o
-3

o

@
o
©

X/d f. SRMR RMSEA  CFI
.000 3.940 .060 083 938

=z
o
=
[9)
=8
a
=N
kel

B
N | =

430 126.089

153



In Abbildung 38 wird das Konstrukt des Zielorientierten padagogischen Coa-
chings fiir die angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut
werden, erldutert. Das Modell kann anhand der berechneten Giitekriterien (Mo-
dell-Fit und Anpassungsgiite) [x> = 126.089; p = .000; x*d.f. = 3.940; SRMR
=.060; RMSEA = .083; CFI = .938] als giiltig angesehen werden. Zwar sind
nicht alle Giitekriterien konform gegeniiber den Mindestanforderungen®® fiir
einen optimalen Modell-Fit. Der x?-Wert ist signifikant, was aber aufgrund der
grossen Stichprobe nicht als ungewohnlich anzusehen ist. Daher ist es wichtig,
die anderen Fit-Indizes ebenfalls zu beachten und den Mindestanforderungen
Rechnung zu tragen.

Anhand dieses Modells wird deutlich, dass das Zielorientierte padagogi-
sche Coaching 64% der Varianz auf dem latenten Konstrukt Arbeitsverhéltnis
aufklart. Die Ladungen des Arbeitsverhéltnisses auf die gemessenen manifes-
ten Variablen liegen in dhnlichem Rahmen (B = .68*** bis § = .85%**). Im
Weiteren lassen sich mit dem Zielorientierten padagogischen Coaching als
hoherem Konstrukt die Zielbestimmungsfertigkeiten hervor sagen. Die auf-
geklérte Varianz liegt bei 61%. Die Zielbestimmungsfertigkeit besitzt unter-
schiedlich grosse Ladungen auf die manifesten Variablen (3 = .49%** bis § =
.81*#%) Durch das Zielorientierte pddagogische Coaching kann auch ein Teil
des zielverbindlichen Arbeitens vorhergesagt werden. Die aufgeklirte Varianz
betrigt auf diesem Konstrukt 25%. Wiederum besitzt das zielverbindliche Ar-
beiten betrachtliche Ladungen auf die manifesten Variablen (B = .58*** bis
B =.79%**),

Das Modell zweiter Ordnung, das das Zielorientierte pddagogische Coaching
der angehenden Lehrpersonen, die durch Dozierende betreut wurden, darstellt,
ist in Abbildung 39 ersichtlich. Der Gesamt-Fit dieses leicht modifizierten
Modells ist gut [x* = 23.484; p = .831; x%d.f. = .758; SRMR = .055; RM-
SEA = .000; CFI = 1.000]. Kritisch anzumerken ist, dass die Fit-Indizes RM-
SEA und CFI nahezu perfekt sind, was auf Unzuldssigkeiten im Konstrukt
hinweisen konnte. Dies wire einerseits auf die Population zuriickzufiihren
und das Modell konnte sich eventuell nur fiir angehende Lehrpersonen, die
durch Praxislehrpersonen betreut wurden, eignen. Die weiteren Berechnun-
gen in den Strukturgleichungsmodellen zeugen jedoch wieder von ,norma-
len® Werten. Um diese Grenzwerte (Abbildung 39) zu erreichen, musste eine
Modifikation am Grundmodell des Konstrukts Ziclorientiertes padagogisches
Coachings vorgenommen werden (vgl. dazu Abbildung 8, Seite 58). Es wurde
deshalb eine Kovarianzbeziehung zwischen den Fehlervarianzen der Variab-
len CverH 3 und Zbest 2 zugelassen. Diese Modifikation des urspriinglichen
Modells kann theoretisch durchaus sinnvoll sein. Wenn zwischen Betreuungs-
person und Studierenden kein harmonisches Verhéltnis besteht, konnte das zu
Problemen in der Kommunikation fithren. Daher ist ein gutes Arbeitsverhalt-

35 Die Fit-Indizes wurden in Kapitel 4.4 erldutert.
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nis sicherlich hilfreich fiir eine exaktere Zielbestimmung. Das Zielorientierte
padagogische Coaching klért in dieser Population auf dem latenten Konstrukt
Arbeitsverhéltnis 93% der Varianz auf, wobei das Arbeitsverhéiltnis nur auf
drei manifeste Variablen einen Einfluss hat (B = .68*** bis 3 = .78**%), Auf
die vierte Variable CverH 4 ist der Einfluss hingegen sehr gering (8 = .14"%).
Gegeniiber der Zielbestimmung klirt das Zielorientierte padagogische Coa-
ching 32% an Varianz auf. Der Einfluss auf die manifesten Variablen dieses
Konstrukts liegen bei B = .40%* bis B = .74***_ Das iibergeordnete Konstrukt
Zielorientiertes padagogisches Coaching kann bei dieser Population als ge-
ringe Ursache in Bezug auf die Zielverbindlichkeit angesehen werden, da die
erklarte Varianz bei 8% liegt. Der Einfluss dieses Konstrukts auf dessen mani-
feste Variablen variiert zudem stark (3 = .38* bis § = .98**%*),

Abbildung 39: Second-Order-Faktorenanalyse des Zielorientierten
pddagogischen Coachings in der Population der Studierenden,
welche die Betreuung durch Dozent/innen einschétzten

.93
Arbeitsverhaltnis

Zbest_1

Zielorientiertes
padagogisches
Coaching

Zbest_2

Zbest_3

.08
Zielverbindlichkeit

N X-Wert df p X/d . SRMR RMSEA  CFI
121 23.484 31 831 0.758 055 .000 1.000
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Resiimee

Das Zielorientierte padagogische Coaching kann als gemeinsames Ursachen-
konstrukt der Teilkonstrukte Arbeitsverhiltnis, Zielbestimmung und Zielver-
bindlichkeit in der berufspraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen
angesehen werden. Den stiarksten Einfluss hat das Zielorientierte padagogische
Coaching auf das Arbeitsverhiltnis, einen etwas kleineren auf die Zielbestim-
mung und den geringsten Einfluss auf die Zielverbindlichkeit.

Vergleicht man das Modell der Population der angehenden Lehrperso-
nen, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden, mit dem Modell der durch
Dozierende betreuten Populationen, so darf dies nur in beschreibender Form
geschehen. Die Modelle sind unterschiedlich konstruiert, was auf die diffe-
renten Kovarianzbeziehungen der Fehlervariablen zuriickzufiihren ist. Zudem
sind die beiden Populationen verschieden. Der Grundauftrag in der Betreu-
ung durch Praxislehrpersonen und Dozierende ist inhaltlich unterschiedlich
gestaltet (siche Kapitel 2.4). Deshalb ist ein direkter Vergleich nicht moglich
und muss beschreibend bleiben. Dennoch ist es interessant, die im Modell
wirkenden Einflussgrossen miteinander zu vergleichen. Das Zielorientierte
padagogische Coaching hat gegeniiber dem Arbeitsverhédltnis bei den ange-
henden Lehrpersonen, die durch Dozierende betreut werden, und bei denen,
die durch Praxislehrpersonen betreut werden, den grossten Einfluss. Jedoch
fallt der Einfluss bei denjenigen, die durch Dozierende betreut werden, auf
Kosten der anderen Konstrukte wesentlich hoher aus. Den Einfluss des Zielo-
rientierten padagogischen Coachings gegeniiber der Zielbestimmung und der
Zielverbindlichkeit ist bei den durch Dozierende Betreuten daher eher gering
bis sehr gering.

6.13.2 Wirkung des Zielorientierten pddagogischen Coachings auf
die Erweiterung der Handlungskompetenz, die Zufriedenheit
mit dem Coaching sowie die Zufriedenheit mit der
Zielerreichung

Anhand theoretischer Uberlegungen wird angenommen, dass das Zielorientier-
te padagogische Coaching einen Einfluss auf die Erweiterung der Handlungs-
kompetenz und die Zufriedenheit mit dem Coaching sowie der Zielerreichung
hat. In Tabelle 42 sind Giitekriterien der Modelle abgebildet. In Abbildung 40
wurde zur Veranschaulichung eines der Modelle abgebildet. Die weiteren Ab-
bildungen dieser berechneten Modelle sind im Anhang ersichtlich (Abbildung
48 bis Abbildung 52).
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Abbildung 40: Auswirkungen des Zielorientierten pddagogischen
Coachings von Praxislehrpersonen auf die Wahrnehmung der
Erweiterung der Handlungskompetenz durch das Coaching

N X-Wert df. P Xdf. __SRMR__RMSEA __ CFI

430 222198 73 000 3.044 060 069 937

Das Zielorientierte piadagogische Coaching wird als wichtige Einflussgrosse
auf die wahrgenommene Erweiterung der Handlungskompetenz, die durch
das Coaching erworben wurde, betrachtet. Bei den angehenden Lehrperso-
nen, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden, klart das Zielorientier-
te padagogische Coaching 60% an Varianz beim Konstrukt Erweiterung der
Handlungskompetenz auf. Der Modell-Fit [x* = 222.198; p = .000; x*/d.f. =
3.044; SRMR = .060; RMSEA = .069; CFI = .937] bestitigt das Modell. In
diesem und vier der fiinf folgenden Modelle ist der Chi-Quadrat-Test signifi-
kant. Die anderen Fit-Indizes liegen hingegen um oder unter den Grenzwer-
ten, die zur Giitepriifung verwendet wurden. Bei durch Dozierende betreuten
Studierenden kann das Zielorientierte padagogische Coaching ebenfalls als
verursachender Faktor flir die wahrgenommene Erweiterung der Handlungs-
kompetenz durch die Tatigkeit der Betreuungsperson angesehenen werden.
Die Varianzaufklarung betrdgt 79% mit einem entsprechend guten Modell-
Fit [x* = 88.939; p = .099; x¥d.f. = 1.241; SRMR = .076; RMSEA = .042;
CFI = .954]. Einen hohen Einfluss hat das Zielorientierte padagogische
Coaching auf die Zufriedenheit mit dem Coaching, wobei eine Modifika-
tion des Modells fiir die Erreichung eines guten Modell-Fits vorgenommen
werden musste. Bei den angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehr-
personen betreut wurden, klart das Konstrukt 94% an Varianz auf. Auch
dieses Modell kann nach der Modifikation als gut bezeichnet werden, da da-
nach die Kennwerte im geforderten Rahmen liegen [x? = 232.346; p = .000;
x*/d.f. =3.227; SRMR = .052; RMSEA = .072; CFI = .941]. Die Modifikation
erfolgte durch die Integration einer Kovarianzbeziehung bei den Fehlervariab-
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len der Items CverH 3 und CverH 4 im Konstrukt Arbeitsverhéltnis. Da bei-
de Items redundante Informationen enthalten, kann diese zugelassen werden.
Zudem wurde eine weitere Kovarianzbeziehung zwischen der Fehlervariable
des latenten Konstrukts Zielverbindlichkeit und dem Item Czuf 1 zugelassen.
Auch hier ist diese Beziechung durchaus sinnvoll, da die Zielverbindlichkeit
einen Zusammenhang mit der Zielerreichung besitzt. Ebenso bei den Studie-
renden, die durch Dozierende betreut werden, kann das Zielorientierte péad-
agogische Coaching als Ursache betrachtet werden. Nach einer zusitzlichen
Modifikation ist die Varianzaufkldrung von 74% ebenfalls hoch ausgefallen.
Eine Kovarianzbeziechung zwischen den Fehlervariablen der latenten Kons-
trukte Zielverbindlichkeit und Zufriedenheit mit der Zielerreichung kann
ebenfalls nachvollzogen werden. Im Anschluss an die Modifikation sind auch
in diesem Modell die Fit-Indizes innerhalb der festgelegten Cutoff-Kriterien
[x*=106.830; p =.006; x*/d.f. = 1.463; SRMR = .070; RMSEA = .062; CFI =
.923]. Im Gegensatz zu den anderen abhidngigen Konstrukten hat das Zielori-
entierte padagogische Coaching auf die Zufriedenheit mit der Zielerreichung
einen etwas geringeren Einfluss. Bei den angehenden Lehrpersonen, die durch
Praxislehrpersonen betreut wurden, klért dies dennoch 40% der Varianz auf.
Die Grenzwerte werden auch bei diesem Modell-Fit nicht tiberschritten [x> =
231.947; p=.000; x*/d.f.=3.177; SRMR = .063; RMSEA = .071; CFI = .912].
Ebenfalls zufriedenstellend sind die Fit-Indizes [x*= 102.227; p=.017; x%/d.f.
= 1.381; SRMR = .098; RMSEA = .056; CFI = .901] des Modells, das den
Einfluss des Zicelorientierten padagogischen Coachings durch Dozierende auf
die Zufriedenheit mit der Zielerreichung beschreibt, jedoch mit einer deutlich
kleineren Varianzaufklarung von 23%.

Tabelle 42: Strukturgleichungsmodell des Zielorientierten pdidagogischen
Coachings und dessen Auswirkung auf die Erweiterung der
Handlungskompetenz durch das Coaching, die Zufriedenheit mit
dem Coaching und mit der Zielerreichung

Zielorientiertes padagogisches Coaching
Studierende Fit-Indizes

Merkmal betreut durch

N R?>  x*Wert df p x¥df. SRMR RMSEA CFl  Abbildungen

Erweiterung der Praxislehrpersonen 430 .60 222.198 73 .000 3.044 .060 .069 937 Abbildung 40
Handlungskompetenz  Dozierende 121 .79 88939 73 099 1218  .076 .042 .954  Abbildung 48
Zufriedenheit mit Praxislehrpersonen 430 94 232346 72 .000 3.227 .052 .072 941 Abbildung 49
dem Coaching Dozierende 121 .74 106.830 73 .006 1463  .070 .062 923 Abbildung 50
Zufriedenheit mit Praxislehrpersonen 430 40 231947 73 .000 3.177 .063 .071 912 Abbildung 51
der Zielerreichung Dozierende 121 23 102227 74 017 1.381 .098 .056 .901  Abbildung 52
Resiimee

Das Zielorientierte paddagogische Coaching hat auf die einzelnen unabhéngi-
gen Variablen Erweiterung der Handlungskompetenz durch das Coaching, die
Zufriedenheit mit dem Coaching und die Zufriedenheit mit der Zielerreichung
durch das Coaching einen massgeblichen Einfluss. Verfiigt eine Praxislehr-
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person oder ein/e Dozent/in iiber die implizite Theorie des Zielorientierten
padagogischen Coachings, so kann davon ausgegangen werden, dass dies zur
Zufriedenheit beitrdgt und zum Erwerb von Handlungskompetenz fiihren kann.

Weiter stellt sich nun die Frage, wie sich das Zusammenwirken der ein-
zelnen Faktoren im Coaching noch zusétzlich beeinflussen ldsst und somit der
komplexen Struktur im Coaching besser gerecht werden kann.

6.13.3 Zusammenspiel von Zielorientiertem pédagogischen
Coaching, der Betreuungsintensitct und den abhdngigen
Variablen in der berufspraktischen Ausbildung angehender
Lehrpersonen

Bei der Berechnung der Modelle unter Einbezug der komplexen Modellstruk-
tur mit dem Konstrukt zweiter Ordnung (vgl. Abbildung 8, S. 58) liess sich
auf Anhieb kein guter Modell-Fit fiir ein globales Modell berechnen. Um die
angemessenen Kennwertgrenzen zu erreichen, hatten im Modell bei den an-
gehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden, vier
Kovarianzbeziehungen integriert werden miissen (vgl. Abbildung 53, im An-
hang). Unter Einbezug der vier Kovarianzen (bzw. Korrelationen) zwischen
den Fehlervarianzen werden die Grenzwerte fiir einen guten Modell-Fit nicht
tiberschritten [x* = 552.345; p = .000; x*/d.f. =2.301; SRMR =.059; RMSEA
=.055; CFI = .915]. Es ist nicht unplausibel, dass eine gute Atmosphére, die
dabei hilft, Ideen zu prasentieren (Cverh 1) und das Sich-verstanden-Fiihlen
(Cverh_2) fordert, mit der Zufriedenheit im Ldsen von Problemen (Czuf 4) in
nidherem Zusammenhang steht. Auch das Sich-verstanden-Fiihlen (Cverh 2)
sowie ein gutes Verhdltnis (CverH 3) kann als Beziehungsgrundlage dabei
helfen, Klarheit iber Probleme (Czuf 2) zu erhalten. Durch diese Begriindung
konnten die Kovarianzen zugelassen werden, was dennoch eine etwas unsau-
bere Losung darstellen wiirde. Bei den angehenden durch Dozierende betreu-
ten Lehrpersonen konnte das Modell (vgl. Abbildung 54, im Anhang) nicht
bestitigt werden [x* = 491.230; p = .000; x*/d.f. = 2.005; SRMR = .112; RM-
SEA =.092; CFI = .687]. Die Grenzwerte SRMR und RMSEA wurden knapp
iiberschritten und der CFI liegt deutlich unter dem geforderten Grenzwert von
>.90. Auch ein Versuch, den Modell-Fit durch Modifikationen zu verbessern,
misslang.

Aufgrund der beschriebenen Schwierigkeiten wurde ein weniger komplexes
Modell (vgl. Abbildung 39) gebildet, das ein latentes Konstrukt erster Ord-
nung ist und auf dem urspriinglichen Modell beruht. Dazu wurden die bis jetzt
verwendeten latenten Konstrukte (Arbeitsverhéltnis, Zielbestimmung, Ziel-
verbindlichkeit, Erweiterung der Handlungskompetenz durch das Coaching,
Zufriedenheit mit dem Coaching und Zufriedenheit mit der Zielerreichung) als
manifeste Variablen in das Modell eingefiihrt. Nach Biihner (2006) sind nor-
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malerweise sogar sparsamere Modelle den komplexen Modellen vorzuziehen.
Dies spricht dafiir, das Modell in seiner Komplexitit zu reduzieren.

Abbildung 41: Reduziertes Untersuchungsmodell: Coaching wahrend der
berufspraktischen Ausbildung im Praktikum

| Betreuungsintensitat 4

Erweiterung
Handlungskompetenz
| Arbeitsverhaltnis I
v
Zielorientiertes ’ Zufriedenheit mit Coaching ‘
| Zielbestimmung pédagogisches

Coaching

’ Zufriedenheit Zielerreichung ‘

| Zielverbindiichkeit

Praktikum hilfreich, um
Besser zu unterrichten

In Abbildung 42 ist das berechnete Modell der angehenden Lehrpersonen, die
durch Praxislehrpersonen betreut werden, dargestellt. Die Giitekriterien [x> =
79.175; p = .000; x*/d.f. = 4.399; SRMR = .052; RMSEA = .089; CFI = .952]
liegen in einem angemessenen Bereich. Der x%/d.f. Wert liegt zwar deutlich
iiber 3, erreicht aber die obere Grenze von 5 nicht. Zudem liegen die anderen
Werte (SRMR, RMSEA und CFI) unter den geforderten Grenzwerten. Durch
das Zielorientierte padagogische Coaching lassen sich verschiedene Quali-
tatskriterien hervor sagen. Das Zielorientierte pddagogische Coaching (3 =
.64%**) klart zusammen mit der Betreuungsintensitit (8 = .18%**) in Bezug
auf die Erweiterung der Handlungskompetenz durch das Coaching 49% an
Varianz auf, wobei die Betreuungsintensitit einen deutlich geringeren Ein-
fluss hat. Einen Effekt besitzt die Betreuungsintensitit (3 = .21***) zudem
auf das Zielorientierte padagogische Coaching. 16% klart das Zielorientierte
padagogische Coaching gegeniiber der Zufriedenheit mit der Zielerreichung
auf. Hinsichtlich der Zufriedenheit mit dem Coaching dient das Zielorientierte
padagogische Coaching sehr gut zu dessen Vorhersage. Der Anteil erklérter
Varianz betrigt hier 85%. Diese hohe aufgeklirte Varianz kann einerseits di-
rekt {iber das Zielorientierte padagogische Coaching (B = .73***) und durch
die Einwirkung der wahrgenommenen Erweiterung der Handlungskompetenz
durch das Coaching (B = .26***) erkldrt werden. Andererseits kann das Zielo-
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rientierte padagogische Coaching als Erkldrung herangezogen werden, um zu
deuten, fiir wie hilfreich das Praktikum fiir ein besseres Unterrichten wahrge-
nommen wurde. Es klart auf diesem Faktor 37% der Varianz auf.

Abbildung 42: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von
Zielorientiertem padagogischen Coaching in der
schulpraktischen Ausbildung von Praxislehrpersonen

Arbeitsverhaltnis
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pédagogisches
Coaching

Zufriedenheit
Zielerreichung

.37
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N X*-Wert df. P X2d 1. SRMR  RMSEA CFI
430 79.175 18 .000 4.399 .052 .089 952

Im Modell, das die Berechnungen fiir angehende Lehrpersonen, die durch Do-
zierende betreut wurden, abbildet (vgl. Abbildung 43), sind die Giitekriterien
ebenfalls in Ordnung [x> = 34.068; p = .018; x%/d.f. = 1.793; SRMR = .072;
RMSEA = .080; CFI = .901]. Das Coaching durch Dozierende scheint sich
gegeniiber dem der Praxislehrpersonen zu unterscheiden. Das Zielorientierte
padagogische Coaching klért bei der Skala der wahrgenommenen Erweite-
rung der Handlungskompetenz 54% an Varianz auf. Dieser Wert kommt vor
allem {iiber den Einfluss des Zielorientierten paddagogischen Coachings (B =
.70%**) zustande. Der Effekt der Betreuungsintensitét (3 = .07"*) ist dabei zu
vernachldssigen. Zudem ist das Zielorientierte padagogische Coaching in die-
sem Modell die massgebliche Ursache fiir die Zufriedenheit mit dem Coaching
(aufgeklérte Varianz 58%). Dieser ebenfalls hohe Wert kommt durch den Ein-
fluss des Zielorientierten pddagogischen Coachings (B = .73***) zustande. Die
wahrgenommene Erweiterung der Handlungskompetenz durch die Tatigkeit
der Betreuungsperson (3 = .04 ) ist dabei nebensichlich. Das Zielorientierte
padagogische Coaching kann fiir den Faktor Zufriedenheit mit der Zielerrei-
chung (1% Varianzaufkliarung) sowie die Einschitzung, durch das Praktikum
besser unterrichten zu kdnnen, nicht als verursachendes Konstrukt herangezo-
gen werden. Jedoch ist die Betreuungsintensitdt beim Coaching durch Dozie-
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rende nebst anderen Faktoren dafiir verantwortlich, dass ein Zielorientiertes
padagogisches Coaching durchgefiihrt wird, wobei es 25% der Varianz auf
dem Konstrukt aufklart.

Abbildung 43: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von
Zielorientiertem padagogischen Coaching in der
schulpraktischen Ausbildung von Dozierenden
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Trotz der unterschiedlichen Modellgiite (vgl. Tabelle 43) konnen bei den Ein-
fliissen der Teilkonstrukte Ahnlichkeiten zwischen dem jeweiligen komplexen
Modell und dem an Komplexitét reduzierten Strukturgleichungsmodell ausge-
macht werden. Bei den durch Praxislehrpersonen betreuten Studierenden sind
die Modellgiitekriterien bei beiden Modellen in der Norm. Zusétzlich zeigen
sich bei der Betrachtung der Regressionskoeffizienten dhnlich hohe Effekt-
Werte. Bei dem komplexen Modell der angehenden Lehrpersonen, die durch
Dozierende betreut wurden, konnte kein guter Modell-Fit berechnet werden.
Dennoch entsprechen die Regressionskoeffizienten im Modell einer dhnlichen
Grossenordnung wie beim Modell mit reduzierter Komplexitdt. Beim redu-
zierten Modell konnte zudem ein guter Modell-Fit berechnet werden.

Tabelle 43: Strukturgleichungsmodell Zielorientiertes pddagogisches
Coaching in der berufspraktischen Ausbildung

Gesamt Modell

Merkmal Studierende Fit-Indizes
betreut durch 2 2 i
N x-Wert  d.f. p x/df. SRMR RMSEA CFI Abbildungen
Komplex Praxislehrpersonen 430 552.345 240 .000 2.301 .059 .055 915 Abbildung 53
P Dozierende 121 49123 245 .000 2.005 .112 .092 .687  Abbildung 54
Reduziert Praxislehrpersonen 430  79.175 18 .000 4.399 .052 .089 .952 Abbildung 42
Dozierende 121 34.068 19 .018 1.793  .072 .080 .901 Abbildung 43
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Resiimee

Das Zielorientierte padagogische Coaching angehender Lehrpersonen wéh-
rend der schulpraktischen Ausbildung kann als Ursache fiir die wahrgenom-
mene Erweiterung der Handlungskompetenz und die Zufriedenheit mit dem
Coaching verstanden werden. Damit ist das grundsétzliche Ziel des Coachings,
die Erweiterung der Handlungsspielrdume und -kompetenz, gewahrleistet (vgl.
Mikula, 2008; Struck, 2006). Dieser Befund wird dadurch gefestigt, dass das
Praktikum bei angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen be-
treut wurden, als hilfreich angesehen wird, um besser unterrichten zu kénnen.
Bei den Studierenden, die durch Praxislehrpersonen betreut werden, hat das
Zielorientierte padagogische Coaching zudem einen Einfluss darauf, ob diese
mit der Zielerreichung zufrieden sind. Dies spiegelt die Resultate von Grant,
Green & Rynsaardt (2010) wider, die zeigen konnten, dass Coaching bei der
Zielerreichung hilft. Bei den zukiinftigen Lehrpersonen, die durch Dozieren-
de betreut werden, konnten diese letzten beiden Zusammenhénge nicht eru-
iert werden. Der Grund, weshalb das Zielorientierte padagogische Coaching
bei den Studierenden, die durch Dozierende betreut wurden, keine Wirkung
im Gesamtmodell zeigt, konnte sein, dass die diesbeziigliche Zufriedenheit
eher durch die Betreuung der Praxislehrpersonen gewéhrleistet wird. Schon
in Kapitel 6.12 wurde bei der dargestellten Regressionsanalyse deutlich, dass
die Zielbestimmung und das zielverbindliche Arbeiten bei denjenigen, die
durch Dozierende betreut wurden, keinen Einfluss auf die Zufriedenheit mit
der Zielerreichung haben. Dies wiederum ist wahrscheinlich auf die geringe
Betreuungsintensitdt der Dozierenden zuriickzufiihren. Aus den Ergebnissen
kann daher die Wichtigkeit der Betreuungsintensitit beim Coaching abgeleitet
werden.

Die Betreuungsintensitit hat bei Studierenden, die durch Dozierende be-
treut werden, einen wesentlich hdheren Einfluss auf das Zielorientierte padago-
gische Coaching als bei denen, die durch Praxislehrpersonen betreut werden.
Dies hiangt wahrscheinlich damit zusammen, dass Praxislehrpersonen in der
Regel ein im Verhiltnis intensiveres Coaching gewahrleisten als die Dozieren-
den und steht mit dem Auftrag und der Art der Betreuung in Zusammenhang.
Das Resultat weist darauf hin, dass sich Dozierende trotz der zeitlich knappen
Ressourcen bei der Betreuung angehender Lehrpersonen Zeit fiir ein ausfiihr-
liches Coaching nehmen. Um dieses zu gewiéhrleisten, miissen dafiir Ressour-
cen durch die Lehrerbildungsinstitutionen bereitgestellt werden. Nicht nur die
Anwesenheit wiahrend des Unterrichtens und die Unterrichtsnachbesprechung
sollte demnach zur Pflichtiibung gehoren, sondern auch die Unterrichtsvorbe-
sprechung, der ein grosserer Stellenwert zukommen sollte (vgl. Staub, 2004).
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7 Diskussion und weiterfihrende Gedanken

Wie im theoretischen Teil der Arbeit dargelegt, sollte die Praktikumslehrper-
son in der tertiarisierten professionellen Lehrer/innenausbildung nicht nur iiber
Praxiserfahrung verfiigen (vgl. Herzog & Felten, 2001), sondern, um effek-
tiv arbeiten zu konnen, auch auf theoretische Modelle zuriickgreifen (Riedel,
2003), was genauso fiir Dozierende gilt. Wie beschrieben, kann dies eine stete
und fachkundige Beratung garantieren, die grundlegend fiir einen nachhaltigen
Lernprozess im Praktikum ist (Hascher, 2006). Dies ist insbesondere deshalb
von zentraler Bedeutung, da neuere Forschungsergebnisse zeigen, dass ange-
hende Lehrpersonen oft auf traditionelle Unterrichtsformen zuriickgreifen und
kaum neuere Ansétze im Praktikum ausprobieren; sie trainieren in der schul-
praktischen Ausbildung meist herkommlichen Unterricht (Baer et al., 2011).
In einer professionell gestalteten Ausbildung sollte dies eigentlich nicht ge-
schehen und die Lehrerbildungsinstitutionen sollten bestrebt sein, dem entge-
genzuarbeiten.

Das grundlegende Ziel dieser Arbeit ist es, die Struktur des zielorientier-
ten Kompetenzerwerbs aufzuzeigen und der fehlenden empirischen Uber-
priifungen von Beratungskompetenzmodellen oder dem Unwissen iiber die
Wirkungsweise von Unterstiitzungsformen im Praktikum angehender Lehrper-
sonen entgegenzuwirken. Zudem werden verschiedene Facetten der Betreuung
in der schulpraktischen Ausbildung aufgezeigt.

Zusammengefasst werden folgende Punkte aufgrund dieser Untersuchung
herausgearbeitet:

* Die Arbeit mit Zielen ist ein weit verbreiteter Bestandteil in der schulprakti-
schen Ausbildung und wird als sinnvoll und wichtig angesehen.

* Die Unterrichtsvorbesprechung ist das weitaus ungebrauchlichste Betreu-
ungssetting, obwohl ihr Nutzen bekannt ist.

 Ein durchgefiihrtes Zielorientiertes padagogisches Coaching fordert die Er-
weiterung der Handlungskompetenz.

* Eine Schulung von Praxislehrpersonen und Dozierenden in der Methode des
Zielorientierten padagogischen Coachings kann zu professionelleren Hand-
lungskompetenzen angehender Lehrpersonen fiihren.

Der Titel der vorliegenden Arbeit hat die Frage gestellt, ob Lehrpersonen plan-
los durchs Praktikum gehen. Es kann festgehalten werden, dass dies grundsétz-
lich nicht so ist. Die Untersuchung hat gezeigt, dass sich in der schulpraktischen
Ausbildung die meisten Studierenden Ziele setzen. Die Arbeit mit Zielen ist
folglich ein verbreiteter Bestandteil der schulpraktischen Ausbildung. Auch
die Qualitit der Ziele wird als hoch eingeschitzt. So sind die meisten Pro-
band/innen der Ansicht, dass die gesetzten Ziele wichtig und sinnvoll waren.
Es existiert jedoch eine kleine Anzahl an angehenden Lehrpersonen, die diese
Meinung nicht teilen. Aus diesem Grund ist es von grosser Bedeutung, dass das
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Festlegen von Zielen durch eine professionelle Betreuung begleitet wird. Die
Ergebnisse zeigen auf, dass sich insbesondere die Dozierenden in den Zielset-
zungsprozess verstirkt einbringen sollten. Der Vorteile wire zusétzlich, dass
durch curriculare Koordination der Theorie-Praxis-Graben verkleinert werden
konnte. Betrachtet man die gesetzten Zielarten, so zeigt sich, dass didaktische
und padagogische Ziele am héaufigsten bestimmt werden und sich die angehen-
den Lehrpersonen kaum fachliche Ziele definieren. Es entsteht der Eindruck,
dass der Arbeit an fachlichen Zielen ausschliesslich im theoretischen Teil der
Ausbildung nachgegangen wird. Im Hinblick auf die Reduktion der Theorie-
Praxis-Diskrepanz wire es wiinschenswert, dass konsequent auch fachliche
Ziele in die schulpraktische Ausbildung integriert werden. Dies kann wieder-
um durch die Dozierenden gesteuert werden und muss von den Institutionen
eingefordert werden.

Die Zustimmung zur Frage, ob angehende Lehrpersonen in der theoretischen
Ausbildung lernten, besser zu unterrichten, und ob sie im Schulpraktikum Fa-
higkeiten erlangten, besser zu unterrichten, wird generell als hoch eingeschétzt.
Praxislehrpersonen sind der Meinung, dass die schulpraktische Ausbildung
niitzlicher als die theoretische Ausbildung ist. Nicht nur wéhrend der Aus-
bildung zur Lehrperson, sondern auch nach gesammelten Erfahrungen in der
Rolle als Lehrperson scheint weiterhin die Praxiserfahrung als am wichtigsten
zu gelten. In weiteren Untersuchungen wire es interessant zu erfahren, wes-
halb angehende Lehrpersonen und Praxislehrpersonen dieser Meinung sind.
Anscheinend erachten diese Praxislehrpersonen das theoretische Wissen als
weniger wichtig und werden dadurch wohl auch weniger davon Gebrauch ma-
chen. Dies konnte sich als problematisch herausstellen, da diese Personen ihr
Lehrer/innenhandeln eher auf subjektiven Theorien aufbauen. Wie im theoreti-
schen Teil der Arbeit beschrieben , ist dies ein Grund dafiir, dass die Lehrer/in-
nenausbildung teils unwirksam ist (vgl. Liiders, 2010). Rund ein bis zwei
Fiinftel der angehenden Lehrpersonen geben an, dass es ihnen im Studium
nicht bis wenig gelingt, sich Wissen fiir besseres Unterrichten anzueignen. Fiir
diese Gruppe von Studierenden muss der Theorie-Praxis-Bezug in der Aus-
bildung dringend ersichtlich gemacht werden. Nur wenn die Studierenden
diesen Bezug herstellen konnen, kann es gelingen, die Wichtigkeit theoreti-
scher Inhalte zu erkennen und diese auch im spéteren beruflichen Arbeiten zu
implementieren. Dadurch kann unter anderem das Ziel einer wissenschaftlich
fundierten Lehrpersonenausbildung mit gleichzeitig berufspraktischer Qualifi-
zierung, wie sie auch bei Arzt/innen oder Anwilt/innen iiblich ist (vgl. Beck,
2011), gelingen.

Es zeigte sich, dass angehende Lehrpersonen, die sich Ziele setzen, ihr Arbeits-
verhaltnis, die Erweiterung der Handlungskompetenz und die Betreuungszu-
friedenheit tendenziell positiver einschitzen als Studierende, die sich keine
Ziele festlegen. Das Antwortverhalten der Proband/innengruppen der Ausbil-
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denden stiitzt diese Einschidtzungen. Grundsétzlich kann davon ausgegangen
werden, dass mehrheitlich ein positives Arbeitsverhdltnis zwischen den an-
gehenden Lehrpersonen und ihren Betreuungspersonen herrscht. Dies ist ins-
besondere von grosser Bedeutung, da, wie in der Theorie dargelegt, ein gutes
Arbeitsverhiltnis ein zentraler Erfolgsfaktor fiir das Coaching (vgl. Schmidt
& Keil, 2004) und ein Garant fiir gelingende Lernprozesse (vgl. Stadelmann,
2006) ist. Die Einschitzung des Arbeitsverhiltnisses durch die Studierenden
fallt bei solchen, die durch Dozierende betreut wurden, niedriger aus. Unter
Umstidnden kdnnten diesbeziiglich die Quantitdt und die Rolle der Dozieren-
den die Qualitdt des Arbeitsverhiltnisses beeinflussen. Die Resultate weisen
darauf hin, dass gerade Dozierende bemiiht sein sollten, dem Arbeitsverhéltnis
in der Begleitung der Studierenden mehr Beachtung zu schenken. Die Ziel-
bestimmungsfertigkeiten der Praxislehrpersonen und Dozierenden werden als
positiv beurteilt. Dies ist sehr erfreulich, da die Zielbestimmung als ein Schliis-
selelement zur Theorie-Praxis-Verbindung im Sinne einer curricularen Koor-
dination (vgl. Arnold et al., 2011, Kapitel 2.1) fungieren kann. Beziiglich des
zielverbindlichen Arbeitens aus der Sichtweise der angehenden Lehrpersonen
schenken Dozierende diesem weniger Beachtung als Praxislehrpersonen. Dies
konnte ebenfalls durch die jeweilige Rolle und die Quantitdt der Betreuung
begriindet werden. Dennoch wire es fiir eine professionelle Beratung von Re-
levanz, da gerade die Zielverbindlichkeit ein wichtiges Element verschiedener
Zielsetzungstheorien ist (vgl. Kapitel 3.4.3). Die Ergebnisse zur Arbeit an und
mit Zielen deutet bei einigen Dozierenden, aber auch bei Praxislehrpersonen
darauf hin, dass ihre Fertigkeiten in der Zielbestimmung zu schulen sind und
ihnen geeignete Hilfsmittel zur Verfiigung gestellt werden miissen. Ansétze
wie das Fachspezifisch-Padagogische Coaching (vgl. Staub, 2001, 2004) oder
das 3-Ebenen-Mentoring (vgl. Niggli, 2003, 2004) werden in der Praxis fiir
Schulungen bei Praxislehrpersonen schon eingesetzt. Als Ergédnzung wére es
dienlich, zusitzliche Angebote in der Ausbildung zur Férderung des zielorien-
tierten Arbeitens einzusetzen.

Die Proband/innengruppen sind im Allgemeinen der Ansicht, dass die Bera-
tung im Praktikum zur Erweiterung der Handlungskompetenz beitrug und so-
mit das Ziel der Erweiterung von Handlungsspielrdumen (vgl. Struck, 2006,
Kapitel 3) erfiillt wird. Jedoch kann dies fiir Dozierende, die angehende Lehr-
personen begleiten, nicht verallgemeinernd ausgesagt werden. Aus der Pers-
pektive der Studierenden existiert ein betrdchtlicher Anteil an Dozierenden,
die ihnen nicht bei der Erweiterung ihrer Handlungskompetenz helfen konn-
ten. Die Zufriedenheit mit dem Coaching wird als hoch eingeschétzt. Aber
auch hier sind die angehenden Lehrpersonen, die durch Dozierende betreut
wurden, der Meinung, dass sie etwas weniger zufrieden mit dem Coaching wa-
ren, als diejenigen, die durch Praxislehrpersonen begleitet wurden. Das gleiche
Muster zeigt sich auch in Bezug auf die Einschétzung der Zufriedenheit mit der
Zielerreichung. Daraus ldsst sich insgesamt schliessen, dass aus der Sichtweise
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der Studierenden in der Beratung durch Dozierende bei bestimmten Merkma-
len Verbesserungspotenzial existiert. Die Rolle und deren Funktion miissen
den Dozierenden in vollem Umfang bewusst sein, auch im Hinblick darauf,
dass sie als Bindeglied von Theorie und Praxis eine zentrale Rolle spielen und
mit ihrem professionellen Wissen massgeblich zum Erwerb von Handlungs-
kompetenzen beitragen.

Die Betreuungsintensitdt, die angehende Lehrpersonen der Deutschschweiz
erhalten, ist zufriedenstellend. Werden die verschiedenen Betreuungsgefisse
in der schulpraktischen Ausbildung betrachtet, so zeigen sich deutliche Unter-
schiede. Wie schon Schiipbach (2007) veranschaulichen konnte (vgl. Kapitel
6.7), wird bei der Begleitung angehender Lehrpersonen weiterhin die Unter-
richtsnachbesprechung in grosserem Umfang praktiziert als die -vorbespre-
chung. Erfreulich ist, dass die angehenden Lehrpersonen auch wihrend des
Unterrichtens umfangreich betreut werden. Ebenfalls zeigt sich hier die Dis-
krepanz zwischen den durch Dozierende oder eben durch Praxislehrpersonen
betreuten Studierenden. Praxislehrpersonen sind wéhrend des Unterrichtens
eher anwesend als die Dozierenden, was wiederum auf die Art der Betreuung
zurlickzufithren ist. Weiter zeigte sich: Je prasenter die Praxislehrpersonen und
Dozierenden im Unterricht sind, desto haufiger wird der Unterricht vor- bzw.
nachbesprochen. Aus funktionaler Perspektive ist jedoch nochmals darauf hin-
zuweisen, dass eine intensive Betreuung auch Nachteile mit sich bringen kann.
Eine zu enge Begleitung konnte dazu fiithren, dass Studierende die notigen
Handlungskompetenzen nicht erlangen. Wie im theoretischen Teil der Arbeit
darauf hingewiesen wurde, wiirden sie dadurch nicht beféhigt, in Extremsitu-
ationen angemessen zu reagieren (vgl. Oser, 2000, 2007). Eine ausgewoge-
ne und bewusst gesteuerte Begleitung, zum Beispiel im Sinne des ,cognitive
apprenticeship‘-Ansatzes (vgl. Kapitel 3.3), in dem sich die Lehrperson nach
und nach zurticknimmt und dem Studierenden zumutet, seine Kompetenzen
einzusetzen, ist grundlegend fiir eine eigene professionelle Entwicklung.
Betrachtet man die Niitzlichkeit der Betreuungsintensitdt, so wird deutlich,
dass die Unterrichtsnachbesprechung am hilfreichsten eingeschitzt wurde, ge-
folgt von der Unterrichtsvorbesprechung. Im Gegensatz zu den Erkenntnissen
von Futter & Staub (2008) wird die Unterrichtsvorbesprechung als weniger
dienlich eingeschitzt. Ein Grund konnte darin liegen, dass sie bekanntlich we-
nig praktiziert wird und somit die Wichtigkeit dieser Vorbesprechung dadurch
nicht ersichtlich ist. In der Ausbildung von Praxislehrpersonen und Dozie-
renden zur Durchfiihrung von Schulpraktika wére es von Bedeutung, diese
Problematik anzusprechen. Insbesondere Dozierende sollten diesbeziiglich
sensibilisiert werden. Von allen Proband/innengruppen wird die Anwesen-
heit wihrend des Unterrichtens als am wenigsten niitzlich betrachtet. Unter
Umstidnden wird den angehenden Lehrpersonen hierbei zu wenig bewusst, in-
wiefern eine Vorortbetreuung von Nutzen sein kann. Scheinbar ist den Studie-
renden und ihren Betreuungspersonen unklar, wie die Betreuung wéhrend des
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Unterrichtens zu gestalten ist, so dass diese auch als hilfreich wahrgenommen
werden kann, zum Beispiel durch die gemeinsame Gestaltung von Unterricht
und den Einsatz des ,cognitive apprenticeship‘-Ansatzes. Von besonderem In-
teresse ist die Erkenntnis, dass die Bewertung der geleisteten Hilfe durch die
Betreuung in der Unterrichtsvor- bzw. -nachbesprechung und die Begleitung
wihrend des Unterrichtens bei Dozierenden tiefer eingeschétzt wird als bei
Praxislehrpersonen. In dieser Hinsicht wire zu iiberlegen, inwieweit die Do-
zierenden fiir die berufspraktische Begleitung speziell geschult werden miis-
sen, damit ihre Begleitung als mindestens ebenso hilfreich angesehen werden
kann wie die Begleitung der Praxislehrpersonen. Die Tatsache dieser Diskre-
panz beziiglich der Niitzlichkeit konnte auch der Sichtweise Vorschub leis-
ten, dass die schulpraktische Ausbildung als hilfreicher angesehen wird als die
theoretische. In einzelnen Hochschulen werden Praxislehrpersonen beziiglich
Methodenkompetenz geschult (vgl. PHSG, 2011). Es ist anzunehmen, dass
Dozierende im Rahmen ihrer Einfiihrung in diesen Tétigkeitsbereich mit di-
versen Methoden in Kontakt kommen.

Anhand der Daten konnte aufgezeigt werden, dass mit zunehmender
Betreuungsleistung in den drei Besprechungssettings (Unterrichtsvorbespre-
chung, Unterrichtsnachbesprechung und Begleitung wihrend des Unterrichts)
die Einschétzung iiber deren Niitzlichkeit steigt. Diese Resultate demonstrie-
ren, dass die Leistung mit zunehmenden Lerngelegenheiten steigt (vgl. Kapitel
6.9). Daraus ldsst sich schliessen, dass fiir eine qualitativ gute Betreuung auch
geniigend zeitliche Ressourcen zur Verfiigung gestellt werden miissen.

Weiterhin wurde ersichtlich, dass bei steigender Betreuungsintensitit
eher zielverbindlich gearbeitet wird. Bei zwei der vier Gruppen besteht auch
ein positiver Zusammenhang mit dem Arbeitsverhiltnis. Wird dieser Zusam-
menhang differenziert betrachtet, stellt sich heraus, dass vor allem die Un-
terrichtsnachbesprechung positiv mit dem Arbeitsverhdltnis zusammenhéngt.
Die Unterrichtsnachbesprechung wird, wie oben beschrieben, ja auch am héu-
figsten praktiziert. In diesen Besprechungen findet die intensivste zwischen-
menschliche Kommunikation zwischen Betreuungsperson und Studierendem/
Studierender statt, was wohl fiir ein gutes Arbeitsverhéltnis eine wichtige Vo-
raussetzung ist.

Die Haufigkeit der Unterrichtsvor- sowie -nachbesprechung hat bei der
Begleitung durch Praxislehrpersonen und Dozierende der Primarstufe einen
Einfluss auf die Erweiterung der Handlungskompetenz und die Zufriedenheit
mit dem Coaching. Wie im empirischen Teil der Arbeit beschrieben, stehen
Lerngelegenheiten mit Leistungsaspekten in Zusammenhang (vgl. Helmke,
2003; Helmke & Weinert, 1997). Daher ist es naheliegend, dass die Betreuungs-
intensitdt mit der wahrgenommenen Erweiterung der Handlungskompetenz in
einem positiven Zusammenhang steht. Je intensiver das Betreuungsverhéltnis
ist, desto positiver wird die Erweiterung der Handlungskompetenz wahrge-
nommen. Grundsitzlich kann dies auch auf die Einschitzung gegeniiber der
Zufriedenheit mit dem Coaching iibertragen werden. Betrachtet man diese
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Ergebnisse noch etwas differenzierter, wird deutlich, dass die Haufigkeit der
Anwesenheit der Betreuungsperson wihrend des Unterrichtens nur bei Studie-
renden, die durch Dozierende betreut werden, einen Einfluss auf die Erweite-
rung der Handlungskompetenz und der Zufriedenheit mit dem Coaching hat.
Kein Zusammenhang besteht hingegen zwischen der Betreuungsintensitit und
der Zufriedenheit mit der Zielerreichung. Eine quantitativ intensiv gestaltete
Beziehung alleine garantiert also keine Zufriedenheit mit dem Erreichen von
Zielen. Welche anderen Mechanismen stehen also wéhrend einer Besprechung
im Zusammenhang mit den verschiedenen Aspekten, die das zielverbindliche
Arbeiten ausmachen? Um mehr iiber diesen sowie andere Sachverhalte und
deren Auswirkungen zu erfahren, wire es wichtig, dieses Setting und die Rolle
des/der Ausbildenden darin noch differenzierter zu untersuchen.

Bei angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen betreut wurden,
haben das Arbeitsverhiltnis, die Zielbestimmung und das zielverbindliche Ar-
beiten einen Einfluss auf die Erweiterung der Handlungskompetenz und auf
die Zufriedenheit mit dem Coaching. Bei Studierenden, die durch Dozierende
betreut wurden, beeinflussen nur das Arbeitsverhéltnis und das zielverbindli-
che Arbeiten dies. Dass die Zielbestimmung dabei keine Relevanz hat, konnte
daran liegen, dass Ziele eher durch Praxislehrpersonen gesetzt werden und die
Dozierenden diesbeziiglich keinen grossen Einfluss nehmen. Diese Befun-
de unterstiitzen die im theoretischen Teil der Arbeit dargestellte Erkenntnis,
dass das Arbeitsverhiltnis (vgl. Grant & Cavanagh, 2007; Hascher & Moser,
1999; Horvath & Luborsky, 1993; Luborsky, 1994; Moser & Hascher, 2000;
T. Schmidt & Keil, 2004) und die Arbeit mit Zielen (vgl. Grant, 2006; Grant
& Cavanagh, 2007; Grant et al., 2010) wichtige Erfolgsfaktoren im Coaching
sind. Des Weiteren haben die Zielbestimmung und das zielverbindliche Ar-
beiten bei Studierenden, die durch Praxislehrpersonen betreut werden, eine
Bedeutung fiir die Zufriedenheit mit der Zielerreichung. Bei Studierenden, die
durch Dozierende betreut wurden, konnte diesbeziiglich kein Einfluss festge-
halten werden. Ebenso wirkt das Arbeitsverhiltnis nicht auf die Zufriedenheit
mit der Zielerreichung ein.

Mit der Untersuchung tiber die Wirksamkeit des Zielorientierten pddagogi-
schen Coachings konnte ein Beitrag gegen mangelnde Evaluationsstudien im
Bereich des Coachings und unklare Wirkungszusammenhénge in der Aus-
bildung angehender Lehrpersonen geleistet werden. Verfiigt eine Praxislehr-
person oder ein/e Dozent/in iiber die implizite Theorie des Zielorientierten
padagogischen Coachings und handelt danach, kann davon ausgegangen wer-
den, dass sich dies auf die Erweiterung der Handlungskompetenz sowie die
Zufriedenheit mit dem Coaching auswirkt. Somit ist das in Kapitel 3 beschrie-
bene grundlegende Ziel der Erweiterung der Handlungskompetenz durch ein
Coaching (vgl. Mikula, 2008; Struck, 2006) erreicht und in der schulprakti-
schen Ausbildung kann ein zielorientierter Kompetenzerwerb verwirklicht
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werden. Bei den angehenden Lehrpersonen, die durch Praxislehrpersonen
betreut wurden, konnte zudem ein Zusammenhang zwischen der eingeschétz-
ten Leistung und der Zufriedenheit ausgemacht werden. Diese Erkenntnis un-
terstiitzt die Ansicht von Fischer & Fischer (2005), dass Zufriedenheit und
Leistung in Zusammenhang stehen. Bei angehenden Lehrpersonen, die durch
Praxislehrpersonen betreut werden, hat zudem das Zielorientierte padagogi-
sche Coaching einen Einfluss auf die Zufriedenheit mit der Zielerreichung und
auf die Einschitzung dariiber, ob im Praktikum ein Wissenserwerb stattgefun-
den hat. Bei Studierenden, die durch Dozierende betreut wurden, konnten die
beiden letzten Einfliisse nicht eruiert werden. Das zielorientierte Arbeiten im
Coaching, das explizit in der Theorie, aber auch in den besprochenen Coa-
chingansitzen (vgl. Kapitel 3.1.1) Bestandteil ist, zeigt somit nur im Coaching
durch Praxislehrpersonen seine Wirkung. Bei angehenden durch Dozierende
betreute Lehrpersonen stellt zudem die Betreuungsintensitit ein Einflussfaktor
dar, damit ein Zielorientiertes pddagogisches Coaching durchgefiihrt werden
kann. Folglich basiert eine Methode wie das Zielorientierte padagogische Coa-
ching auch auf dem Vorhandensein von gentigend zeitlichen Ressourcen. Um
die Qualitdt des Coachings massgeblich zu beeinflussen, miissten die Lehrer-
bildungsinstitutionen die zeitlichen Ressourcen bei der Betreuung durch Do-
zierende wahrscheinlich aufstocken.

Wie bereits beschrieben, erfordern professionelle Handlungskompetenzen an-
gehender Lehrpersonen den gezielten Aufbau von beruflichen Handlungssche-
mata (vgl. Kreis & Staub, 2011; Messner, 2007), wobei das Zielorientierte
pddagogische Coaching als Methode einen wichtigen Beitrag leisten kann.
Es konnte gezeigt werden, dass das Zielorientierte padagogische Coaching als
subjektive Handlungstheorie existiert und, falls es angewandt wird, zu erfreuli-
chen Ergebnissen fiihrt. In der Ausbildung von Dozierenden zum Beispiel fehlt
die Vermittlung von bestimmten Coachingkonzepten (Lehmann et al., 2007),
was sich hochstwahrscheinlich auch auf die Ausbildung der Praxislehrperso-
nen Ubertragen ldsst. In diversen Studien wurde ersichtlich, dass schon kleine
Interventionen dabei helfen, die Beratungskompetenz zu verbessern (Bruder et
al., 2011). So wird an der Padagogischen Hochschule St.Gallen (PHSG) wie
auch an anderen Lehrerbildungsinstitutionen eine obligatorische Ausbildung
fiir die eingesetzten Praxislehrpersonen durchgefiihrt, die helfen soll, eine qua-
litativ gute schulpraktische Ausbildung zu garantieren (vgl. PHSG, 2007). Es
wire wiinschenswert, dass solche Aus- bzw. Weiterbildungen als obligatorisch
fiir alle Betreuungspersonen gelten. Eine qualifizierte Ausbildung sowie per-
manente Fortbildung der Betreuer/innen im Lehrpraktika (Arnold & Briickner,
2010; Lenhard, 2004) sollte notwendigerweise angestrebt werden. Dies wiirde
massgeblich zur Qualitit der schulpraktischen Ausbildung beitragen. Solche
Gefésse sind notwendig, um kognitive Umstrukturierungen anzuregen. Ho-
fer (1986) beschreibt, dass, wenn bei Lehrpersonen ein bestimmtes Verhalten
gedndert werden sollte (zum Beispiel Forderung des Ziclorientierten padago-
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gischen Coachings), zuerst die notwendigen Kognitionen eruiert werden miis-
sen, die das Verhalten steuern. Die Riickmeldung iiber ihr Handeln beschreibt
er dann als wirksames Vorgehen, um Kognitionen zu verdndern. Dies kann nur
in spezifischen Aus- und Weiterbildungen geschehen, in denen Zeit fiir ange-
messene Reflexion besteht. Wie im theoretischen Teil der Arbeit diskutiert,
konnten das implizite Wissen und/oder subjektive Theorien durch Reflexion
in Worte gefasst werden und somit in explizite subjektive Theorien iiberfiihrt
werden, wobei das Handeln der Lehrpersonen theoriegeleiteter wird (Neuweg,
1999). Daher wire es aus methodisch-didaktischer Sichtweise sinnvoll, diese
subjektiven Theorien in explizite zu tiberfiihren. Neveling (2002) beschreibt in
seinem Drei-Phasen-Model (1. Explikation subjektiver Theorien; 2. Modifika-
tion subjektiver Theorien; 3. Entwicklung von Handlungsmoglichkeiten) ein
mogliches Vorgehen, das in der Aus- und Weiterbildung durchaus eingesetzt
werden kann. In der ersten Phase wird tiberpriift, ob das Zielorientierte péda-
gogische Coaching Bestandteil des impliziten Wissens ist. Ist dies nicht oder
nur teilweise der Fall, sollen in der zweiten Phase Teilstrukturen oder dhnliche
Theorien zum Konstrukt Ziclorientiertes padagogisches Coaching tiberfiihrt
werden. In der dritten Phase werden dann explizite Verhaltensmassnahmen
aufgezeigt, um ein Zielorientiertes padagogisches Coaching durchfithren zu
konnen. Durch das Aufzeigen von verwendeten subjektiven Theorien, zum
Beispiel der Verwendung von Zielorientiertem padagogischem Coaching, kann
ein Beitrag zur Professionalisierung geleistet werden. Als Aufbau- und Struk-
turierungshilfen fiir die Methode Zielorientiertes pddagogisches Coaching
konnten Merkblatter entwickelt werden. Diese Lernmaterialien machen auf
das Zusammenspiel von Arbeitsverhéltnis, Zielbestimmung und Zielverbind-
lichkeit aufmerksam und beschreiben die Wirkungsweise. Ausserdem miissten
sie Anregungen enthalten, wie diese Aspekte in Eigenregie zu tiberpriifen und
zu fordern sind.

Das Zielorientierte piddagogische Coaching als allgemeine Beratungs-
methode ldsst sich in diversen Settings einsetzen. Ein grosser Vorteil dieser
Beratungsmethode besteht darin, dass sie unabhédngig von spezifischen In-
halten tiberall einsetzbar ist, wo Lernprozesse stattfinden. Daher ist es auch
von besonderem Interesse, weitere Untersuchungen in anderen Feldern vor-
zunehmen. Es ist sicherlich auch von hoher Bedeutsamkeit, diese mit anderen
Methoden wie das in Kapitel 2.5.1 beschriebene Fachdidaktisch-Péadagogische
Coaching nach Staub (vgl. 2001, 2004) oder mit dem ebenfalls beschriebenen
3-Ebenen-Mentoring nach Niggli (vgl. 2003, 2004) zu kombinieren, um eine
moglichst professionelle Ausbildung anbieten zu kdnnen. Das Implementie-
ren eines Zielorientierten padagogischen Coachings als ressourcenorientierte
Methodenkonstruktion, das vorhandene implizite, subjektive Konzepte und
Methoden wie zum Beispiel den Aufbau eines positiven Arbeitsverhdltnisses,
die Arbeit an Zielen, eine regelméssige Beratung, das Arbeiten mit Reflexions-
technik usw. in explizite Konzepte iiberfiihrt, ist ohne intensivere Schulung
moglich. In Zeiten knapper finanzieller Ressourcen ist diese schlanke und sim-
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ple Losung priifenswert. Das Zielorientierte pddagogische Coaching konnte
zudem auch als Methode in der Berufseinfithrung eingesetzt werden, die in
allen Kantonen der Schweiz bekannt ist (vgl. Beck, 2011), und auch dort einen
Beitrag zur professionellen Ausbildung von Lehrpersonen leisten.

7.1 Forschungsmethodische Uberlegungen

Bei dieser empirischen Untersuchung ist besonders hervorzuheben, dass aus
allen Lehrerbildungsinstitutionen der Deutschschweiz Proband/innen teilnah-
men und somit eine grosse Stichprobe vorhanden war, um die Fragestellungen
zu beantworten. Bedeutsam ist zudem, dass nicht nur zukiinftige Lehrpersonen
befragt wurden, sondern auch Praxislehrpersonen und Dozierende ihre Sicht-
weisen darlegen konnten. Diese empirische Untersuchung bietet einen guten
Einblick in den zielorientierten Kompetenzerwerb in der schulpraktischen
Ausbildung angehender Deutschschweizer Lehrpersonen. Die erfassten Daten
ermdglichten zudem die Anwendung komplexer statistischer Berechnungsme-
thoden wie die Verwendung von Strukturgleichungsmodellen. Die eingesetz-
ten Methoden bringt wichtige Erkenntnisse zur Wirkung diverser Aspekte in
der schulpraktischen Ausbildung hervor. Die Komplexitit der Durchfiihrung
der Studie liefert aber auch Hinweise auf mdgliche Optimierungen, auf die im
Folgenden eingegangen wird.

Das Zielorientierte paddagogische Coaching wird in dieser Untersuchung
indirekt iiber die Einschédtzung der angehenden Lehrpersonen erfasst. Die
Wahrnehmung der Studierenden bildet eine subjektiv erfahrene Realitét ab,
jedoch wird nicht alles, was von der beratenden Person methodisch prakti-
ziert wird, auch von den Studierenden wahrgenommen. Fiir dieses Vorgehen
sprach, dass nach konkreten Aspekten bzw. Auswirkungen des Zielorientierten
padagogischen Coaching gefragt wurde und nicht nach abstrakten Konstruk-
ten. Somit konnte die Rekonstruktion dieser impliziten und subjektiven The-
orie gelingen. In weiteren Untersuchungen sollte versucht werden, ob durch
eine Anpassung des Instrumentes das Zielorientierte padagogische Coaching
auch als Selbsteinschiatzung durch die Praxislehrpersonen und Dozierenden
selbst erfasst werden kann. Die Items, die bestimmte Konstrukte reprasentie-
ren, wurden in erster Linie fiir Studierende, die durch Praxislehrpersonen in
der schulpraktischen Ausbildung betreut wurden, konstruiert. An drei weitere
Stichprobengruppen (angehende Lehrpersonen durch Dozierende betreut so-
wie die Stichprobengruppen Praxislehrpersonen und Dozierende) wurden die
Items adaptiert. Bei der Adaption der Items auf die Studierenden, die durch
Dozierende betreut wurden, traten keine Schwierigkeiten auf. Eine gewisse
Problematik bestand darin, diese Items so umzuformulieren, dass sie auch von
den Praxislehrpersonen und Dozierenden beantwortet werden konnten und
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trotzdem die gewiinschte Information erfasst wurde. Auf eine Validierung der
Items und Konstrukte anhand der Erprobung in einer Vorstudie musste bei der
Erstellung der Messinstrumente aufgrund organisatorischer Bedingungen ver-
zichtet werden (vgl. Kapitel 5.1). Mit diesem eher uniiblichen Vorgehen wur-
de in Kauf genommen, dass bestimmte Items im Nachhinein aus der Analyse
ausgeschlossen werden mussten oder Konstrukte nicht gebildet werden konn-
ten. Anhand der Konstruktmodellierung zeigte sich, dass einige der umformu-
lierten Items anscheinend nicht das Gleiche messen. Dies fiihrte dazu, dass
diese Konstruktberechnungen — wie zu erwarten — ,nur® auf Basis der Stich-
probe der angehenden Lehrpersonen moglich waren. In einer weiteren Studie
miissten die Instrumente erneut iiberpriift werden. Sollten zusétzlich dhnliche
Konstrukte fiir Praxislehrpersonen und Dozierende erstellt werden, miissten
diesbeziiglich inhaltliche Anderungen vorgenommen werden und ebenfalls
einer Priifung unterzogen werden. Zum Beispiel miisste, um die abhéngigen
Konstrukte berechnen zu konnen, unter Umstédnden versucht werden, die Items
so zu formulieren, dass diese einer Selbsteinschitzung entsprechen, und nicht,
wie teilweise in der vorliegenden Untersuchung vorhanden, einer subjektiven
Bewertung der angehenden Lehrpersonen durch eine Perspektiveniibernah-
me. Beispielsweise konnten Items in der folgenden Art abgedndert werden:
,Die/der Studierende war mit der Zielerreichung zufrieden® in ,Ich war mit
der Zielerreichung der/des Studierenden zufrieden‘. Es wire zu priifen, ob die
Konstrukte so besser gebildet werden konnten. Dass die Konstruktberechnun-
gen bei den Praxislehrpersonen und Dozierenden nicht funktionierten, konnte
aber auch auf verschiedene andere Gegebenheiten (Auftrag und Umfang der
Betreuung usw.) zuriickzufiihren sein. In weiteren Analysen wire darauf zu
achten, dass solchen spezifischen Gegebenheiten mehr Beachtung geschenkt
wird. Zum Beispiel besitzen Dozierende einen anderen Auftrag, als ihn die
Praxislehrpersonen innehaben (vgl. Kapitel 2.4). Sowohl im quantitativen Um-
fang als auch in qualitativen Aspekten unterscheiden sie sich wesentlich vonei-
nander. Weitere Forschungsbestrebungen miissten diesem Umstand expliziter
Rechnung tragen. Dies konnte dadurch geschehen, dass der Betreuungsum-
fang der Dozierenden genauer erfasst wird und deren Rolle differenziert be-
trachtet wird. Gerade in Bezug auf die Einschitzung der Betreuungsintensitét
bleiben einige Fragen offen. Angehende Lehrpersonen, die durch Dozierende
betreut wurden, aber auch die Dozierenden selbst verwenden teilweise die Ka-
tegorie ,immer* fiir die Beantwortung der Betreuungsintensitit. Da stellt sich
die Frage, was diesem Fall die Kategorie ,immer bedeutet. Entweder sind
es Dozierende, die auch als Praxislehrpersonen wirken, oder die angehenden
Lehrpersonen und die Dozierenden beantworteten die Frage auf den gesamten
Moment der effektiv durchgefiihrten Betreuung (vgl. Kapitel 6.7). Die effek-
tive Betreuung kann als Zeitraum angesehen werden, in der immer eine Be-
treuung stattgefunden hat, wenn eine Betreuungsperson anwesend war. Eine
Klérung diesbeziiglich wire vorzunehmen. Zudem sollten die Durchfiihrung
von Unterrichtsvor- bzw. -nachbesprechungen und die Méglichkeit, im Unter-
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richt eigensténdig zu handeln, auch inhaltlich betrachtet werden. Zu erfahren
wire, wie genau betreut wird und welche Inhalte diskutiert werden.

In dieser Untersuchung war es aufgrund der Art und Weise, wie die Erhe-
bung durchgefiihrt wurde, nicht moglich, die einzelnen Proband/innengruppen
auf Individualebene einander zuzuweisen. In einer zukiinftigen Untersuchung
miisste darauf geachtet werden, dass die Proband/innen-Paare (angehende
Lehrperson und Praxislehrpersonen/Dozierende) einander zugeordnet werden
konnen. Dadurch wiirden sich weitere Berechnungsmoglichkeiten ergeben und
die Validierung der Aussagen konnte auch auf Individualebene vorgenommen
werden.

Die Entwicklung neuer valider Messinstrumente ist eine anspruchsvolle
Aufgabe, die mit einigen Schwierigkeiten verbunden sein kann. Aus der vor-
liegenden Arbeit konnen einige Schlussfolgerungen gezogen werden, die fiir
zukiinftige empirische Forschungen mdglicherweise von Nutzen sind. Bei der
Berechnung des Konstruktes zweiter Ordnung, welches das Zielorientierte
padagogische Coaching reprisentiert, treten bei der Population (angehende
Lehrpersonen, die durch Dozierende betreut wurden) sehr gute Fit-Indizes auf
(vgl. Abbildung 39). Diese eher etwas zu guten Werte weisen eventuell auf
Probleme im Modell hin. Das koénnte wiederum darauf hindeuten, dass die
Funktion oder die Art und Weise des Coachings im Vergleich zum Coaching
durch Praxislehrpersonen anders ist und diese in das Modell des Konstruk-
tes zweiter Ordnung einfliessen. Das Zielorientierte pidagogische Coaching
fiir Dozierende miisste in einer weiteren Untersuchung an einer anderen Po-
pulation verifiziert werden. Die erweiterten Modelle erzeugen jedoch wieder
plausible Fit-Indizes (vgl. zum Beispiel Abbildung 43), weshalb das Modell
fiir Berechnungen in dieser empirischen Untersuchung weiterhin akzeptiert
wurde.

In zukiinftigen empirischen Studien kdnnte in Bezug auf die Erfassung der
Leistung auch ein anderes Vorgehen gewéhlt werden. In der vorliegenden Ar-
beit wird mit subjektiv eingeschitzten Leistungsaspekten gearbeitet, was unter
anderem tiblich ist (Schmidt & Kleinbeck, 2004). Dennoch sollte in weiteren
Studien versucht werden, die Leistungen in standardisierter Form anhand ob-
jektiver Qualitdtsmerkmalen zu erfassen. Neben der subjektiven Wichtigkeit
der Ziele sollte erneut gepriift werden, ob hochgesteckte und spezifisch ge-
staltete Ziele, die zu hoherer Leistung fithren (Locke, 1996; Locke & Latham,
1990, 2002), nicht doch ins Modell integriert werden konnten. Auch danach
wurde nicht gefragt, ob das Handeln der beratenden Person hilfreich war, ge-
rade hohe Ziele zu setzen, da die Hilfe beim Festlegen von hohen Zielen ein
wichtiger Aspekt des Coachings ist (vgl. Gregory et al., 2011). Dadurch wiir-
den zusitzliche qualitative Aspekte erfasst.

Ebenfalls wurden in dieser Untersuchung nur ausgewahlte Merkmale und
Faktoren als Wirkungsmechanismen in das Modell integriert. Ein Anspruch
auf den Einbezug aller Wirkungsfaktoren wurde dabei nicht erhoben. Weitere
Faktoren im Coaching beeinflussen beispielsweise das Coachingverhéltnis und
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dessen Effektivitit, die wiederum zur Férderung der individuellen Entwicklung
(Gregory et al., 2011) beitragen. Zum Beispiel wurden motivationale Aspekte
und Personlichkeitseigenschaften usw. nicht beriicksichtigt, die aber sicherlich
von zentraler Bedeutung sind. So kdnnen bestimmte Personlichkeitseigenschaf-
ten wie Neurotizismus einen Einfluss auf die Arbeitszufriedenheit haben (Fi-
scher & Fischer, 2005), was wiederum indirekt einen Einfluss auf das Coaching
haben konnte. Zudem steht zielorientiertes Arbeiten als Motivationsaspekt
mit der Leistung in Zusammenhang (vgl. Ames, 1992; Spinath & Stiensmei-
er-Pelster, 2003). Ebenfalls hat die Selbstwirksamkeit neben der Zielsetzung
einen hohen Einfluss auf die Leistung (Locke & Latham, 2002). Daher konn-
te auch die Selbstwirksamkeit in einem weiteren Schritt ins Modell integriert
werden.

Was in jeder Hinsicht in zukiinftigen Forschungen angestrebt werden soll-
te, ist, darauf zu achten, dass in allen Teilstichproben gentigend Proband/innen
enthalten sind. Dadurch konnte die Generalisierbarkeit der Ergebnisse verbes-
sert werden. Um Kausalaussagen machen zu kénnen, wire zudem eine echte
Langsschnittstudie in Betracht zu zichen.

7.2  Schlussfolgerungen fiir die Ausbildung
angehender Lehrpersonen

Aufgrund dieser empirischen Untersuchung kénnen verschiedene Empfeh-
lungen fiir die Ausbildung angehender Lehrpersonen abgeleitet werden. Es
wire wiinschenswert, dass Lehrerbildungsinstitutionen verbindliche Aus- und
Weiterbildungen fiir Praxislehrpersonen und Dozierende, die Studierende in
der schulpraktischen Ausbildung begleiten, anbieten wiirden. Die betreuen-
den Personen sollten fiir die Wichtigkeit einer positiven Arbeitsbeziehung
und eines zielorientierten Arbeitens sensibilisiert werden. Ebenfalls ist es von
zentraler Bedeutung, den Betreuungspersonen eine optimale Struktur auf-
zuzeigen. Dies beinhaltet unter anderem, dass der Nutzen von Unterrichts-
vorbesprechungen neben den -nachbesprechungen aufgezeigt wird. In einer
solchen Ausbildung wére zu vermitteln, welche Themen in einer Besprechung
wichtig sind. Planerische Reflexion sollte in der Vorbesprechung integriert
sein und die durchgefiihrten Lektionen sowie positive und negative Aspekte
des durchgefiihrten Unterrichts in der Nachbesprechung kommuniziert wer-
den. Ebenfalls miisste den Betreuer/innen aufgezeigt werden, wie sie sich
wihrend des Unterrichtens ihrer Praktikant/innen verhalten sollen. Der reine
Beobachterstatus miisste vermieden werden und beispielsweise das Vorgehen
des ,cognitive apprenticeship‘-Ansatzes (vgl. Kapitel 3.3) eine Bedeutung
erhalten. Gemeinsames Arbeiten ist die Basis fiir einen optimalen Kompe-
tenzerwerb, wobei sich die Betreuungsperson im Verlauf des Lernprozesses
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sukzessive zuriicknimmt. Somit tragen beide Seiten zu einem konstruktiven
Lernprozess bei. Zielorientierte Methodenkenntnisse wie zum Beispiel das
Zielorientierte padagogische Coaching wéren zu schulen und/oder zu repe-
tieren. Zudem wire grundlegend zu vermitteln, dass der wichtige Moment
der Zielbestimmung nicht nur den Praktikumslehrpersonen iiberlassen wird.
Gerade hier sollten die Lehrerbildungsinstitutionen darauf achten, dass Do-
zierende die Scharnierfunktion des Theorie-Praxis-Bezuges gewihrleisten
und gemeinsam mit den Studierenden spezifische Arbeiten an theoretischen
Themen in der berufspraktischen Ausbildung angehen. Diese Themenberei-
che miissen kenntlich gemacht und reflektiert werden. Im Speziellen sollten
die Betreuungspersonen dafiir geschult werden, dass sie zielverbindlich mit
ihren Studierenden arbeiten. Eine fortlaufende Sicherstellung, dass die Stu-
dierenden an ihren Zielen arbeiten, muss in den Lernprozess einbezogen
werden, sei dies durch die Vergewisserung in den Unterrichtsbesprechun-
gen und/oder durch die permanente Reflexion in einem Praktikumslern-
portfolio. Auf die Integration des Portfolios wird weiter unten nochmals
eingegangen.

Um einen erfolgreichen Kompetenzerwerb garantieren zu konnen, ist ein
gutes Arbeitsverhiltnis von besonderer Bedeutung. Wird zu Beginn oder im
Verlauf des Praktikums klar, dass die angehende Lehrperson und ihre Betreu-
ungsperson keine gute Arbeitsbeziechung aufbauen konnen, muss dies ange-
sprochen und Massnahmen zur Verbesserung eingeleitet werden. Falls sich
keine Verbesserung abzeichnet, sollte ein Wechsel der Betreuungsperson an-
gestrebt werden, um den Lernerfolg nicht unnétig zu erschweren.

Unter anderem stellen Bachelor- oder Masterarbeiten ,,Standortbestim-
mungen und Riickmeldungen in einem Lernprozess dar und sichern die Zieler-
reichung von Ausbildungen® (Tremp & Reusser, 2007, S. 5). Portfolios sind
ein gingiges Mittel, um dies sicherzustellen. So wird an der Pddagogischen
Hochschule St.Gallen der Einsatz eines Portfolios explizit vorgeschrieben und
gilt als Leistungsnachweis fiir das abgeschlossene Praktikum (PHSG, 2007).
Ein durchgefiihrtes Zielorientiertes pddagogisches Coaching konnte auch als
begleitende Methode fiir eine angewandte Abschlussarbeit zur Erlangung des
Bachelor- oder Masterdiploms dienen. Anhand einer Problemstellung mit den
daraus abgeleiteten Zielen konnen diese im Schulpraktikum bearbeitet wer-
den. Neben einer theoretischen Aufarbeitung der Problemstellung oder einer
Frage kann dann die Reflexion des Lernprozesses in Form einer umfangrei-
cheren schriftlichen Arbeit abgehandelt werden. Eine mogliche methodische
Form ist das Festhalten des Prozessverlaufs in Form eines Diskurses an den
zu erreichenden Zielen. Die schriftliche Reflexion als grundlegende Methode
wird durch ein Reflexionsstufenmodell als Kreislauf (Unterrichtsvorbereitung,
Unterrichtsdurchfithrung, Reflexion Erkenntnisgewinn und erneute Unter-
richtsvorbereitung usw.) gestaltet (vgl. Hanssig, 2007, 2010). Daraus kdnnen
zentrale Schlussfolgerungen fiir das zukiinftige professionelle Lehrer/innen-
handeln gezogen werden. Nebenbei wird der Theorie-Praxis-Bezug durch Re-
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flexion verstirkt. Den Dozierenden kdme hierbei eine zentrale Funktion zu.
Ihre Rolle als Beobachter/innen und/oder Beurteiler/innen wiirde um die des
Lernprozessbegleiters/der Lernprozessbegleiterin erweitert werden. Dariiber
hinaus kdnnte der Theorie-Praxis-Verbindung mehr Substanz gegeben werden.
In Bezug auf deren Nutzen miissten weitere Uberlegungen und Untersuchun-
gen vorgenommen werden.

178



8 Literatur

Adamina, M. & Tanner, A. (2006). Die Modularisierung der fachlich-fachdi-
daktischen Ausbildung am Institut Vorschulstufe und Primarstufe der pad-
agogischen Hochschule Bern. Beitrdge zur Lehrerbildung, 24(3), 346-355.

Ames, C. (1992). Classrooms: Goals, Structures, and Student Motivation.
Journal of Educational Psychology, 84(3), 261-271.

Anliker, E. (2008). Coachee sorgfiltig an seine eigene Losung heranfiihren.
Panorama, 2, 4-5.

Arbuckle, J. L. (2008). Amos 17.0 User’s Guide. Retrieved from: http://www.
jou.ufl.edu/research/lab/pdf/ Amos-17.0-User’s-Guide.pdf (05.04.2011).

Arnold, D. & Briickner, M. (2010). Funktion und Wirkung der grundwissen-
schaftlichen Schulpraktischen Studien an der Goethe-Universitdt Frank-
furt. In K. Liebsch (Hrsg.), Reflexion und Intervention. Zur Theorie und
Praxis Schulpraktischer Studien (S. 73—139). Baltmannsweiler: Schnei-
der.

Arnold, K.-H., Hascher, T., Messner, R., Niggli, A., Patry, J.-L. & Rahm, S.
(2011). Empowerment durch Schulpraktika: Perspektiven wechseln in der
Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Aron, A. & Aron, E. (1999). Statistics for psychology. Upper Saddle River,
New Jersey: Prentice Hall.

Astleitner, H. (2002). Prinzipien guten Unterrichts. Forschungsergebnisse fiir
eine kognitiv, motivational und emotional wirksame Unterrichtspraxis.
Verfiigbar unter: http://www.qis.at/material/astleitner_unterrichtsqualitét.
pdf (27.07.2011).

Backhausen, W. & Thommen, J.-P. (2006). Coaching: Durch Systemisches
Denken zu innovativer Personalentwicklung. Wiesbaden: Gabler.

Baer, M., Beck, E., Brithwiler, C., Guldimann, T., Niedermann, R. & Zutavern,
M. (2001). Unterrichten lernen. Beitrdge zur Lehrerbildung, 19(1), 62-81.

Baer, M., Dérr, G., Guldimann, T., Kocher, M., Larcher, S., Miiller, P. & Wyss,
C. (2008). Wirkt Lehrerbildung? Kompetenzaufbau und Standarderrei-
chung in der berufswissenschaftlichen Ausbildung an drei Pddagogischen
Hochschulen in der Schweiz und in Deutschland. Empirische Pddagogik,
22(3),259-273.

Baer, M., Kocher, M., Wyss, C., Guldimann, T., Larcher, S. & Dérr, G. (2011).
Lehrerbildung und Praxiserfahrung im ersten Berufsjahr und ihre Wirkung
auf die Unterrichtskompetenzen von Studierenden und jungen Lehrperso-
nen im Berufseinstieg. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 14, 85-117.

Bamberger, G.G. (2010). Lésungsorientierte Beratung. Praxishandbuch.
Weinheim: Beltz.

Bauer, H. G., Brater, M., Biichele, U., Dufter-Weis, A., Maurus, A. & Munz, C.
(2010). Lern(prozess)begleitung in der Ausbildung: Wie man Lernende

179


http://www

begleiten und Lernprozesse gestalten kann. Ein Handbuch. Bielefeld: Ber-
telsmann.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von
Lehrkriften. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469—-520.

Baumert, J. & Kunter, M. (2011). Das Kompetenzmodell von COACTIV. In
M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand
(Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkrdften: Ergebnisse des For-
schungsprogramms COACTIV (S. 29-53). Miinster: Waxmann.

Beck, E. (2003). Training, Coaching oder Mentoring? journal fiir lehrerinnen-
und lehrerbildung, 4, 52-56.

Beck, E. (2011). Reform in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Paper presen-
ted at the SGBF-Kongress 2011 in Kooperation mit SGL und SGS, Basel.

Benner, D. (2001). Allgemeine Pddagogik. Eine systematisch-problemge-
schichtliche Einfiihrung in die Grundstruktur pddagogischen Denkens
und Handelns. Weinheim: Juventa.

Biedermann, H., Oser, F., Brithwiler, C., Kopp, M., Krattenmacher, S. & Stein-
mann, S. (2011). Wirksame Lehrerausbildung: Globale Ausbildungskultur
und/oder regionale Routinenschulung? TEDS-M — erste internationale
Vergleichsstudie der IEA mit Fokus auf die Lehrerausbildung. Beitrdge
zur Lehrerbildung, 29(1), 66-81.

Bipp, T. & Kleinbeck, U. (2005). Wirkung von Zielen. In R. Vollmeyer & J. C.
Brunstein (Hrsg.), Motivationspsychologie und ihre Anwendung (S. 151—
166). Stuttgart: Kohlhammer.

Blomeke, S. (2008). Professionelle Kompetenz angehender Lehrerinnen und
Lehrer: Wissen, Uberzeugungen und Lerngelegenheiten deutscher Mathe-
matikstudierender und -referendare. Erste Ergebnisse zur Wirksamkeit der
Lehrerausbildung. Miinster: Waxmann.

Blomeke, S., Kaiser, G. & Lehmann, R. (2010a). TEDS-M 2008: Professionel-
le Kompetenz und Lerngelegenheiten angehender Primarstufenlehrkrdfte
im internationalen Vergleich. Miinster: Waxmann.

Blomeke, S., Kaiser, G. & Lehmann, R. (2010b). TEDS-M 2008: Professionel-
le Kompetenz und Lerngelegenheiten angehender Mathematiklehrkrdifte
fiir die Sekundarstufe I im internationalen Vergleich. Miinster: Waxmann.

Bodensohn, R. & Schneider, C. (2008). Was niitzen Praktika? Evaluation der
Block-Praktika im Lehramt — Ertrage und offene Fragen nach sechs Jah-
ren. Empirische Pddagogik, 22(3), 74-304.

Bodensohn, R. & Schneider, C. (2009). Vier Studien zu Blockpraktika als Aus-
gangsbasis fiir die Entwicklung Standardbezogener Evaluation. In R. Bol-
le & M. Rotermund (Hrsg.), Schulpraktische Studien in gestuften
Studiengdngen. Neue Wege und erste Evaluationsergebnisse (S. 206-238).
Leipzig: Leipziger Universitdtsverlag.

Bortz, J. & Doring, N. (2009). Forschungsmethoden und Evaluation fiir Hu-
man- und Sozialwissenschaftler. Heidelberg: Springer.

180



Bortz, J. & Schuster, C. (2010). Statistik fiir Human- und Sozialwissenschaft-
ler. Berlin: Springer.

Bosshart, S. (2006). Modularisierung der Berufspraktischen Ausbildung an der
Padagogischen Hochschule Rorschach. Die Balance zwischen inhaltlicher
Schwerpunktsetzung und Zerstiickelung. Beitrdge zur Lehrerbildung,
24(3), 366-374.

Brockbank, A. & McGill, I. (20006). Facilitating Reflective Learning Through
Mentoring & Coaching. London: Kogan Page.

Bromme, R. (1993). Von den Schwierigkeiten der Suche nach dem Wissen
hinter dem Konnen: Ursachen und Forschungsstrategien. In V. Lippens
(Hrsg.), Forschungsproblem: Subjektive Theorien. Zur Innensicht in Lern-
und Optimierungsprozessen (S. 181-138). Koln: Bundesinstitut fiir
Sportwissenschaft.

Browne, M. W. & Cudeck, R. (1993). Alternative ways of assessing model fit.
In K. A. Bollen & J. S. Long (Eds.), Testing structural equation models
(pp- 136-162). Beverly Hills: Sage Publications.

Bruder, S., Hertel, S. & Schmitz, B. (2011). Lehrer als Berater. In E. Terhart,
H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum
Lehrberuf (S. 718-730). Miinster: Waxmann.

Bruder, S., Klug, J., Hertel, S. & Schmitz, B. (2010). Modellierung der Bera-
tungskompetenz von Lehrkraften. Projekt Beratungskompetenz. In E.
Klieme, D. Leutner & M. Kenk (Hrsg.), Kompetenzmodellierung. Zwi-
schenbilanz des DFG-Schwerpunktprogramms und Perspektiven des For-
schungsansatzes (S. 274-286). Weinheim: Beltz.

Biihner, M. (2000). Einfiihrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion.
Miinchen: Pearson Studium.

Byrne, B. M. (2001). Structural equation modeling with AMOS. Basic Con-
cepts, Applications and Programming. Mahwah, NJ: Erlbaum.

Carnoy, M., Beteille, T., Brodziak, 1., Loyalka, P. & Luschei, T. (2009). Teacher
Education and Development Study in Mathematics (TEDS-M): Do coun-
tries paying teachers higher relative salaries have higher student mathe-
matics achievement? Amsterdam: [EA.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences. Hills-
dale, NJ: Associates.

Collins, A., Brown, J. S. & Newman, S. (1989). Cognitive apprenticeship:
Teaching the craft of reading, writing, and mathematics. In L. B. Resnick
(Ed.), Knowing, learning, and instruction (pp. 453—494). Hillsdale: Erl-
baum.

Crisand, E. & Rahn, H.-J. (2010). Psychologische Grundlagen im Fiihrungs-
prozess. Hamburg: Windmiihle.

Dann, H.-D. (1994). Padagogisches Verstehen: Subjektive Theorien und er-
folgreiches Handeln von Lehrkriften. In K. Reusser & M. Reusser-Weye-
neth (Hrsg.), Verstehen. Psychologischer Prozess und didaktische Aufgabe
(S. 163—-182). Bern: Huber.

181



Dargel, A. & Brunstein, J. C. (2005). Ziele. In H. Weber & T. Rammsayer
(Hrsg.), Handbuch der Personlichkeitspsychologie und Differentiellen
Psychologie (S. 277-287). Giittingen: Hogrefe.

DeCarlo, L. T. (1997). On the meaning and use of kurtosis. Psychological Me-
thods, 2,292-307.

Denner, L. (2009). ,,... irgendwann hat man seine Linie gefunden.” Der Portfo-
lioansatz in der Lehrerbildung — Konzeption und Evaluation. In R. Bolle
& M. Rotermund (Hrsg.), Schulpraktische Studien in gestuften Studien-
gdngen. Neue Wege und erste Evaluationsergebnisse (S. 95-128). Leip-
zig: Leipziger Universititsverlag.

Denton, C. A. & Hasbrouck, J. (2009). A Description of Instructional Coaching
and its Relationship to Consultation. Journal of Educational & Psycholo-
gical Consultation, 19(2), 50-190.

Dewe, B. & Schwarz, M. P. (2011). Beraten als professionelle Handlung und
pddagogisches Phdnomen. Hamburg: Dr. Kovac.

EDK. (1999a). Reglement iiber die Anerkennung von Hochschuldiplomen fiir
Lehrkrifte der Sekundarstufe I Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK). Verfiigbar unter: http://edudoc.ch/record/
29978/files/Regl Sekl d.pdf(21.07.2011).

EDK. (1999b). Reglement iiber die Anerkennung von Hochschuldiplomen fiir
Lehrkrifte der Vorschulstufe und der Primarstufe Schweizerische Konfe-
renz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK). Verfligbar unter: http://
edudoc.ch/record/29975/files/Regl AK VS PS d.pdf (21.07.2011).

EDK. (2008). Lehrberuf. Analyse der Verdnderungen und Folgerungen fiir die
Zukunft. Bern: Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdi-
rektoren (EDK).

Ellinger, A. D., Ellinger, A. E. & Keller, S. B. (2003). Supervisory Coaching
Behavior, Employee Satisfaction, and Warehouse Employee Performance.
A Dyadic Perspective in the Distribution Industry. Human Resource De-
velopment Quaters, 14(4), 435-458.

Felten, R. v. (2005). Lernen im reflexiven Praktikum. Minster: Waxmann.

Fischer-Epe, M. (2008). Coaching: miteinander Ziele erreichen. Reinbek: Ro-
wohlt.

Fischer, L. & Fischer, O. (2005). Arbeitszufriedenheit: Neue Stirken und alte
Risiken eines zentralen Konzeptes der Organisationspsychologie. Wirt-
schaftspsychologie, 7(1), 5-20.

Fischler, H. & Schroder, H.-J. (2003). Fachdidaktisches Coaching fiir Lehren-
de in der Physik. Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften, 9, 43—
62.

Fischler, H. & Schroder, H.-J. (2004). Effekte fachdidaktischen Coachings. In
A. Pitton (Hrsg.), Relevanz fachdidaktischer Forschungsergebnisse fiir
die Lehrerbildung (S. 119—121). Miinster: Lit.

Frey, A. & Jung, C. (2011). Kompetenzmodelle und Standards in Lehrerbil-
dung und Lehrberuf. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.),

182


http://edudoc.ch/record/
http://%ED%AF%80%ED%B1%88%ED%AF%80%ED%B1%87%ED%AF%80%ED%B1%98%ED%AF%80%ED%B1%87%ED%AF%80%ED%B1%92%ED%AF%80%ED%B1%86%ED%AF%80%ED%B0%91%ED%AF%80%ED%B1%86%ED%AF%80%ED%B1%8B%ED%AF%80%ED%B0%92%ED%AF%80%ED%B1%95%ED%AF%80%ED%B1%88%ED%AF%80%ED%B1%86%ED%AF%80%ED%B1%92%ED%AF%80%ED%B1%95%ED%AF%80%ED%B1%87%ED%AF%80%ED%B0%92%ED%AF%80%ED%B0%95%ED%AF%80%ED%B0%9C%ED%AF%80%ED%B0%9C%ED%AF%80%ED%B0%9A%ED%AF%80%ED%B0%98%ED%AF%80%ED%B0%92%ED%AF%80%ED%B2%BF%ED%AF%80%ED%B1%8F%ED%AF%80%ED%B1%88%ED%AF%80%ED%B1%96%ED%AF%80%ED%B0%92%ED%AF%80%ED%B0%B5%ED%AF%80%ED%B1%88%ED%AF%80%ED%B1%8A%ED%AF%80%ED%B1%8F%ED%AF%80%ED%B1%82%ED%AF%80%ED%B0%A4%ED%AF%80%ED%B0%AE%ED%AF%80%ED%B1%82%ED%AF%80%ED%B0%B9%ED%AF%80%ED%B0%B6%ED%AF%80%ED%B1%82%ED%AF%80%ED%B0%B3%ED%AF%80%ED%B0%B6%ED%AF%80%ED%B1%82%ED%AF%80%ED%B1%87%ED%AF%80%ED%B0%91%ED%AF%80%ED%B1%93%ED%AF%80%ED%B1%87%ED%AF%80%ED%B1%89%ED%AF%80%ED%B0%83%ED%AF%80%ED%B0%8B%ED%AF%80%ED%B0%95%ED%AF%80%ED%B0%94%ED%AF%80%ED%B0%91%ED%AF%80%ED%B0%93%ED%AF%80%ED%B0%9A%ED%AF%80%ED%B0%91%ED%AF%80%ED%B0%95%ED%AF%80%ED%B0%93%ED%AF%80%ED%B0%94%ED%AF%80%ED%B0%94%ED%AF%80%ED%B0%8C%ED%AF%80%ED%B0%91
http://%ED%AF%80%ED%B1%88%ED%AF%80%ED%B1%87%ED%AF%80%ED%B1%98%ED%AF%80%ED%B1%87%ED%AF%80%ED%B1%92%ED%AF%80%ED%B1%86%ED%AF%80%ED%B0%91%ED%AF%80%ED%B1%86%ED%AF%80%ED%B1%8B%ED%AF%80%ED%B0%92%ED%AF%80%ED%B1%95%ED%AF%80%ED%B1%88%ED%AF%80%ED%B1%86%ED%AF%80%ED%B1%92%ED%AF%80%ED%B1%95%ED%AF%80%ED%B1%87%ED%AF%80%ED%B0%92%ED%AF%80%ED%B0%95%ED%AF%80%ED%B0%9C%ED%AF%80%ED%B0%9C%ED%AF%80%ED%B0%9A%ED%AF%80%ED%B0%98%ED%AF%80%ED%B0%92%ED%AF%80%ED%B2%BF%ED%AF%80%ED%B1%8F%ED%AF%80%ED%B1%88%ED%AF%80%ED%B1%96%ED%AF%80%ED%B0%92%ED%AF%80%ED%B0%B5%ED%AF%80%ED%B1%88%ED%AF%80%ED%B1%8A%ED%AF%80%ED%B1%8F%ED%AF%80%ED%B1%82%ED%AF%80%ED%B0%A4%ED%AF%80%ED%B0%AE%ED%AF%80%ED%B1%82%ED%AF%80%ED%B0%B9%ED%AF%80%ED%B0%B6%ED%AF%80%ED%B1%82%ED%AF%80%ED%B0%B3%ED%AF%80%ED%B0%B6%ED%AF%80%ED%B1%82%ED%AF%80%ED%B1%87%ED%AF%80%ED%B0%91%ED%AF%80%ED%B1%93%ED%AF%80%ED%B1%87%ED%AF%80%ED%B1%89%ED%AF%80%ED%B0%83%ED%AF%80%ED%B0%8B%ED%AF%80%ED%B0%95%ED%AF%80%ED%B0%94%ED%AF%80%ED%B0%91%ED%AF%80%ED%B0%93%ED%AF%80%ED%B0%9A%ED%AF%80%ED%B0%91%ED%AF%80%ED%B0%95%ED%AF%80%ED%B0%93%ED%AF%80%ED%B0%94%ED%AF%80%ED%B0%94%ED%AF%80%ED%B0%8C%ED%AF%80%ED%B0%91

Handbuch der Forschung zum Lehrberuf (S. 540-572). Minster: Wax-
mann.

Fromm, S. (2010). Datenanalyse mit SPSS fiir Fortgeschrittene: Multivariate
Verfahren fiir Querschnittsdaten. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Futter, K. & Staub, F. C. (2008). Unterrichtsvorbesprechung als Lerngelegen-
heit in der berufspraktischen Ausbildung. Beitrédge zur Lehrerbildung,
26(2), 126-139.

Garvey, B., Stokes, P. & Megginson, D. (2009). Coaching and Mentoring.
Theory and Practice. Los Angeles: Sage.

Giesecke, H. (2010). Pddagogik als Beruf. Grundformen pddagogischen Han-
delns. Weinheim: Juventa.

Gollwitzer, P. M. (1995). Zielbegriffe und -theorien in der heutigen Psycholo-
gie. In K. Pawlik (Hrsg.), Bericht iiber den 39. Kongress der Deutschen
Gesellschaft fiir Psychologie in Hamburg 1994 (S. 295-300). Gottingen:
Hogrefe.

Grant, A. M. (2003). The impact of life coaching on goal attainment, metaco-
gnition and mental health. Social Behavior and Personality, 31(3), 253—
264.

Grant, A. M. (2006). An integrative goal-focused approach to executive coa-
ching. In D. R. Stober & A. M. Grant (Eds.), Evidence Based Coaching
Handbook: Putting Best Practices to Work for Your Clients (pp. 153—192).
New York: John Wiley & Sons.

Grant, A. M. & Cavanagh, M. J. (2007). The Goal-focused Coaching Skills
Questionnaire: Preliminary Findings. Social Behavior and Personality,
35(6), 751-760.

Grant, A. M., Green, L. S. & Rynsaardt, J. (2010). Developmental Coaching
for High School Teachers: Executive Coaching Goes to School. Consul-
ting Psychology Journal: Practice and Research, 62(3), 151-168.

Greenberg, L. S. (2002). Emotion-Focused Therapy: Coaching Clients to Work
Through Their Feelings. Washington, DC: American Psychological Asso-
ciation.

Gregory, J. B, Beck, J. W. & Carr, A. E. (2011). Goals, feedback, and self-re-
gulation: Control theory as a natural framework for executive coaching.
Consulting Psychology Journal: Practice and Research, 63(1), 26-38.

Groeben, N., Wahl, D., Schlee, J. & Scheele, B. (1988). Forschungsprogramm
Subjektive Theorien. Eine Einfiihrung in die Psychologie des reflexiven
Subjekts. Tibingen: Francke.

Gruber, H., Mandl, H. & Renkl, A. (1999). Was lernen wir in Schule und Hoch-
schule: Trdges Wissen? (Forschungsbericht Nr. 101). Miinchen: Ludwig-
Maximilians-Universitdt, Lehrstuhl fiir Empirische Péadagogik und
Pédagogische Psychologie.

183



Gruber, H. & Rehrl, M. (2005). Praktikum statt Theorie? Eine Analyse rele-
vanten Wissens zum Aufbau padagogischer Handlungskompetenz. jour-
nal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung, 1, 8-16.

Guadagnoli, E. & Velicer, W. F. (1988). Relation of Sample-Size to the Stabil-
ity of Component Patterns. Psychological Bulletin, 103(2), 265-275.
Gudjons, H. (2005). ,,Ich bin doch kein Psychologe!* Beraten als Grundfunk-

tion des Lehrerberufes. Pddagogik, 57(6), 6-9.

Hanssig, A. (2007). Portfolio in der Lehrerbildung — eine Methode fiir reflexi-
ves Schreiben? L-news, 27, 6-9.

Haénssig, A. (2010). Portfolio-Arbeit in den Schulpraktischen Studien. Ein Pra-
xisbeispiel. In K. Liebsch (Hrsg.), Reflexion und Intervention. Zur Theorie
und Praxis Schulpraktischer Studien (S. 141-180). Baltmannsweiler:
Schneider.

Harter, S. & Jean-Luc, P. (2010). Leistungsbeurteilung im Schulpraktikum. In
J. Abel & G. Faust (Hrsg.), Wirkt Lehrerbildung? Antworten aus der empi-
rischen Forschung (S. 203-213). Miimster: Waxmann.

Hascher, T. (2006). Verdnderungen im Praktikum — Verdanderungen durch das
Praktikum: Eine empirische Untersuchung zur Wirkung von schulprakti-
schen Studien in der Lehrerbildung. Zeitschrift fiir Pddagogik, 51. Beihefft,
130-148.

Hascher, T. & Moser, P. (1999). Lernen im Praktikum — die Rolle der Prakti-
kumsleitenden in der berufspraktischen Ausbildung. Bildungsforschung
und Bildungspraxis, 21(3), 312-335.

Hascher, T. & Moser, P. (2001). Betreute Praktika — Anforderungen an Prakti-
kumslehrerinnen und -lehrer. Beitrige zur Lehrerbildung, 19(2),217-231.

Hattie, J. & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educa-
tional Research, 77(1), 81-112.

Hauser, E. (2007). Ziel-Navigation. In C. Rauen (Hrsg.), Coaching-Tools II.
Erfolgreiche Coaches prisentieren Interventionstechiken aus ihrer Coa-
ching-Praxis (S. 66—68). Bonn: managerSeminare.

Heitzmann, A. & Messner, H. (2001). Die berufspraktische Ausbildung von
Lehrpersonen. Beitrédge zur Lehrerbildung, 19(1), 5-16.

Helmke, A. (2003). Unterrichtsqualitdt erfassen, bewerten, verbessern. Seel-
ze: Kallmeyer.

Helmke, A. & Weinert, F. E. (1997). Bedingungsfaktoren schulischer Leistun-
gen. In F. E. Weinert (Hrsg.), Enzyklopddie der Psychologie: Psychologie
des Unterrichts und der Schule (S. 71-176). Gottingen: Hogrefe.

Hermann, U. & Horstendahl, M. (2002). Praktika als Weg zur Berufspraxis?
Zur Pragmatik von Praxiserfahrung und zur Praxiserkundung als Lernpro-
zess im Rahmen des Studiums und der Ausbildung kiinftiger Gymnasial-
lehrer. In U. Hermann (Hrsg.), Wie lernen Lehrer ihren Beruf? Empirische
Befunde und praktische Vorschlige (S. 152—167). Weinheim: Beltz.

Hertel, S. (2009). Beratungskompetenz von Lehrern. Kompetenzdiagnostik,
Kompetenzforderung, Kompetenzmodellierung. Miinster: Waxmann.

184



Herzig, B. (2007). Gute Lehrer braucht das Land... der lange Weg der Profes-
sionalisierung. Verfiigbar unter: http://www.studienseminar-paderborn.
de/gy/downloads/herzigvortrag.pdf (25.08.2011)

Herzog, W. & Felten, R. v. (2001). Erfahrung und Reflexion. Zur Professiona-
lisierung der Praktikumsausbildung von Lehrerinnen und Lehrern. Beitrd-
ge zur Lehrerbildung, 19(1), 17-28.

Hess, T. & Roth, W. L. (2001). Professionelles Coaching. Eine Expertenbefra-
gung zur Qualititseinschdtzung und -entwicklung. Heidelberg: Asanger.

Hodkinson, H. & Hodkinson, P. (1999). Teaching to learn, learning to teach?
School-based non teaching activity in an initial teacher education and
training partnership scheme. Teaching and Teacher Education, 15, 273—
285.

Hofer, M. (1986). Sozialpsychologie erzieherischen Handelns. Wie das Den-
ken und Verhalten von Lehrern organisiert ist. Gottingen: Hogrefe.

Hoéher, P. (2007). Coaching als Methode des Organisationslernens. Bergisch
Gladbach: Andreas Kohlhage.

Homburg, C. & Baumgartner, H. (1998). Beurteilung von Kausalmodellen:
Bestandsaufnahme und Anwendungsempfehlungen. In L. Hildebrandt &
C. Homburg (Hrsg.), Die Kausalanalyse. Ein Instrument der empirischen
betriebswirtschaftlichen Forschung (S. 343-369). Stuttgart: Schaffer Poe-
schel Verlag.

Homburg, C. & Giering, A. (1998). Konzeptualisierung und Operationalisie-
rung komplexer Konstrukte — Ein Leitfaden fiir die Marketingforschung.
In L. Hildebrandt & C. Homburg (Hrsg.), Die Kausalanalyse. Ein Instru-
ment der empirischen betriebswirtschaftlichen Forschung (S. 111-146).
Stuttgart: Schéffer Poeschel Verlag.

Homburg, C. & Klarmann, M. (2006). Die Kausalanalyse in der empirischen
betriebswirtschaftlichen Forschung — Problemfelder und Anwendungs-
empfehlungen. Die Betriebswirtschaft, 66, 727-748.

Hoppe-Graff, S., Schroeter, R. & Flagmeyer, D. (2008). Universitire Lehrer-
bildung auf dem Priifstand: Wie beurteilen Referendare das Theorie-Pra-
xis-Problem? Empirische Pddagogik, 22(3), 353-381.

Horvath, A. O. & Luborsky, L. (1993). The Role of the Therapeutic Alliance in
Psychotherapy. Journal of Consulting and Clinical Psychology, 61(4),
561-573.

Hu, L.-t. & Bentler, P. (1999). Cutoff Criteria for Fit Indexes in Covariance
Structure Analysis: Conventional Criteria versus New Alternatives. Struc-
tural Equation Modeling, 6(1), 1-55.

Humpert, W. & Dann, H.-D. (2001). KTM kompakt. Basistraining zur Sté-
rungsreduktion und Gewaltprdvention in pddagogischen und helfenden
Berufen auf der Grundlage des Konstanzer Trainingsmodells. Bern: Hu-
ber.

Jacob, H. (1981). Aligemeine Betriebswirtschaftslehre: Handbuch fiir Studium
und Priifung. Wiesbaden Betriebswirtschaftlicher Verlag Gabler.

185


http://www.studienseminar-paderborn

Jager, R. S. & Frey, A. (2008). Lehrerbildung auf dem Priifstand? — Einige
perspektivische Uberlegungen. Empirische Péidagogik, 22(3), 460—477.

Jansen, A., Mithner, E. & Bachmann, T. (2003). Evaluation von Coaching.
Eine Befragung von Coachs und Klienten zur Wirksamkeit von Coaching.
Organisationsberatung — Supervision — Coaching, 3, 245-254.

Kersten, B. (2001). Befragung der Lehrerinnen und Lehrer. In F. Oser & J.
Oelkers (Hrsg.), Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von der All-
rounderbildung zur Ausbildung professioneller Standards (S. 399-435).
Chur: Riiegger.

Klencke, P. & Kriiger, M. (2000). Coaching teaching practice; the coach’s task.
In G. Willems, J. H. J. Stackenborg & W. Veugelers (Hrsg.), Trends in
Dutch teacher education (pp. 167-174). Kessel-Lo: Velon.

Klieme, E., Avenarius, H., Blum, W., D6brich, P., Gruber, H., Prenzel, M. &
Vollmer, H. J. (2007). Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards.
Eine Expertise. Bonn: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF).

Kolbe, F.-U. (2004). Verhéltnis von Wissen und Handeln. In S. Blomeke,
P. Reinhold, G. Tulodziecki & J. Wildt (Hrsg.), Handbuch Lehrerbildung
(S.206-232). Kempten: Klinkhardt, Westermann.

Krall, H. (2008). Supervision und Coaching zwischen Praxisberatung und Pra-
xisforschung. In H. Krall, E. Mikula & W. Jansche (Hrsg.), Supervision
und Coaching. Praxisforschung und Beratung im Sozial- und Bildungsbe-
reich (S. 15-26). Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaft.

Krattenmacher, S., Brithwiler, C., Oser, F. & Biedermann, H. (2010). Was an-
gehende Lehrpersonen in den Erziehungswissenschaften lernen sollen.
Curriculumanalyse der erziechungswissenschaftlichen Ausbildung an den
Deutschschweizer Lehrerbildungsinstitutionen. Schweizerische Zeitschrift
fiir Bildungswissenschaften, 32(1), 59-84.

Kraus, S., Kunter, M., Brunner, M., Baumert, J., Blum, W., Neubrand, M. &
Loéwen, K. (2004). COACTIV: Professionswissen von Lehrkriften, kogni-
tiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung von mathe-
matischer Kompetenz. In J. Doll & M. Prenzel (Hrsg.), Die Bildungs-
qualitit von Schule: Lehrerprofessionalisierung, Unterrichtsentwicklung
und Schiilerforderung als Strategien der Qualitdtsverbesserung (S. 31—
53). Miinster: Waxmann.

Kreis, A. & Staub, F. C. (2008). Praxislehrpersonen als Unterrichtscoachs und
als Mediatoren in der Rekontextualisierung unterrichtsbezogenen Wis-
sens. Beitrdge zur Lehrerbildung, 26(2), 198-210.

Kreis, A. & Staub, F. C. (2011). Fachspezifisches Unterrichtscoaching im
Praktikum. Eine quasi-experimentelle Interventionsstudie. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, 14(1), 61-83.

Kretschmer, H. & Stary, J. (2007). Schulpraktikum. Eine Orientierungshilfe
zum Lernen und Lehren. Berlin: Cornelsen.

186



Krumm, H.-J., Fandrych, C., Hufeisen, B. & Riemer, C. (2010). Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch. Band 2. Berlin:
Walter de Gruyter.

Kiister, O. & Miiller, K. (2009). Lerngelegenheiten im Praxisjahr - Attribuie-
rung von Lernpotentialen in Theorie oder Praxisphasen. In R. Bolle & M.
Rotermund (Hrsg.), Schulpraktische Studien in gestuften Studiengdngen.
Neue Wege und erste Evaluationsergebnisse (S. 151-170). Leipzig: Leip-
ziger Universitétsverlag.

Lang, A. M. (2004). Zielkldrung als konstruktivistische Intervention. In C.
Rauen (Hrsg.), Coaching-Tools. Erfolgreiche Coaches prisentieren 60 In-
terventionstechniken aus ihrer Coaching-Praxis (S. 121-127). Bonn: ma-
nagerSeminare Verlags GmbH.

Lehmann, L., Criblez, L., Guldimann, T., Fuchs, W. & Périsset Bagnoud, D. 1.
(2007). Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz. Bericht im Rah-
men der Bildungsberichterstattung 2006. Aarau: Schweizerische Koordi-
nationsstelle fiir Bildungsforschung.

Lenhard, H. (2004). Zweite Phase an Studienseminaren und Schulen. In S.
Blomeke, P. Reinhold, G. Tulodziecki & J. Wildt (Hrsg.), Handbuch Leh-
erbildung (S. 275-290). Kempten: Klinkhardt, Westermann.

Liebsch, K. (2010). Wissen und Handeln. Ein Plddoyer zur Gestaltung des
Theorie/Praxis-Verhéltnisses. In K. Liebsch (Hrsg.), Reflexion und Inter-
vention. Zur Theorie und Praxis Schulpraktischer Studien (S. 9-25). Balt-
mannsweiler: Schneider.

Lipowsky, F. (2010). Lernen im Beruf — Empirische Befunde zur Wirksamkeit
von Lehrerfortbildung. In F. H. Miiller, A. Eichenberger, M. Liiders & J.
Mayr (Hrsg.), Lehrerinnen und Lehrer lernen — Konzepte und Befunde zur
Lehrerfortbildung (S. 51-72). Miinster: Waxmann.

Lippmann, E. (2009). Settings. In E. Lippmann (Hrsg.), Coaching. Angewand-
te Psychologie fiir die Beratungspraxis (S. 47-66). Heidelberg: Springer.

Locke, E. A. (1996). Motivation through conscious goal setting. Applied and
Preventive Psychology, 5(2), 117-124.

Locke, E. A. & Latham, G. P. (1990). 4 Theory of Goal Setting and Taks Per-
formance. New Jersey: Prentice Hall.

Locke, E. A. & Latham, G. P. (2002). Building a Practically Useful Theory of
Goal Setting and Task Motivation. A 35-Year Odyssey. American Psycho-
logist, 57(9), 705-717.

Looss, W. & Rauen, C. (2005). Einzel-Coaching - Das Konzept einer komple-
xen Beratungsbezichung. In C. Rauen (Hrsg.), Handbuch Coaching
(S. 154-182). Gottingen: Hogrefe.

Luborsky, L. (1994). Therapeutic alliances as predictors of psychotherapy out-
comes: Factors explaining the predictive success. In L. S. Greenberg & A.
O. Horvath (Eds.), The working alliance. Theory, research, and practice
(pp- 38-50). New York: Wiley.

187



Liders, M. (2010). Methodentraining in der Lehrerfortbildung. In F. H. Miiller,
A. Eichenberger, M. Liiders & J. Mayr (Hrsg.), Lehrerinnen und Lehrer
lernen - Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung (S. 247-258). Miin-
ster: Waxmann.

Marsh, H. W. & Hocevar, D. (1985). Application of Confirmatory Factor Anal-
ysis to the Study of Self-Concept: First- and Higher Order Factor Models
and Their Invariance Across Groups. Psychological Bulletin, 97(3), 562—
582.

Maithner, E., Jansen, A. & Bachmann, T. (2005). Wirksamkeit und Wirkungs-
faktoren von Coaching. In C. Rauen (Hrsg.), Handbuch Coaching (S.
55-75). Géttingen: Hogrefe.

Mazur, J. E. (2006). Lernen und Verhalten. Miinchen: Pearson Studium.

Megginson, D. & Clutterbuck, D. (2005). Techniques for coaching and men-
toring. Oxford: Elsevier Butterworth Heinemann.

Mento, A. J., Locke, E. A. & Klein, H. J. (1992). Relationship of goal level to
valence and instrumentality. Journal of Applied Psychology, 77, 395-405.

Messner, H. (2007). Vom Wissen zum Handeln — vom Handeln zum Wissen:
Zwei Seiten einer Medaille. Beitrdge zur Lehrerbildung, 25(3), 364-376.

Messner, R. (2001). Szenarien zur Bearbeitung des Theorie-Praxis-Problems
in der Lehrerbildung. journal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung, 2, 10—
19.

Messner, R. & Reusser, K. (2000). Die berufliche Entwicklung von Lehrperso-
nen als lebenslanger Prozess. Beitrdge zur Lehrerbildung, 18(2), 157-171.

Meyer, H. (2004). Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen.

Mikula, E. (2008). Supervision und Coaching im schulischen Kontext. In H.
Krall, E. Mikula & W. Jansche (Hrsg.), Supervision und Coaching. Praxis-
forschung und Beratung im Sozial- und Bildungsbereich (S. 169-182).
Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaft.

Moosbrugger, H. & Kelava, A. (2007). Testtheorie und Fragebogenkonstrukti-
on. Heidelberg: Springer.

Moser, P. & Hascher, T. (2000). Lernen im Praktikum. Projektbericht. Verfiig-
bar unter: http://edudoc.ch/record/2718/files/zu02055.pdf (26.07.2011).

MPIL. (2011). COACTIV: Professionswissen von Lehrkrdften, kognitiv aktivie-
render Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer Kom-
petenz. Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (MPI). Verfiigbar
unter: http://www.mpib-berlin.mpg.de/coactiv/index.html (24.04.2011).

Miiller-Commichau, W. (2006). Coaching in pddagogischen Handlungsfel-
dern. Odgojne Znanosti, 8(2), 385-399.

Miiller-Fohrbrodt, G., Cloetta, B. & Dann, H.-D. (1978). Der Praxisschock bei
jungen Lehrern. Stuttgart: Klett.

Miiller, C. T. (2003). Subjektive Theorien und handlungsleitende Kognitionen
von Lehrern als determinate schulischer Lehr-Lern-Prozesse im Physikun-
terricht. Berlin: Logog.

188


http://www.mpib-berlin.mpg.de/coactiv/index.html

Mutzeck, W. (1988). Von der Absicht zum Handeln. Weinheim: Deutscher Stu-
dien Verlag.

Mutzeck, W. (2008a). Kollegiale Supervision. Eine Moglichkeit der berufli-
chen Unterstiitzung, Weiterentwicklung und Qualitdtssicherung. In W.
Mutzeck & J. Schlee (Hrsg.), Kollegiale Unterstiitzungssysteme fiir Leh-
rer. Gemeinsam den Schulalltag bewiiltigen (S. 48-70). Stuttgart: Kohl-
hammer.

Mutzeck, W. (2008b). Kooperative Beratung. Grundlagen, Methoden, Trai-
ning, Effektivitdt. Weinheim: Beltz.

Negri, C. (2009). Coaching im Rahmen der betrieblichen Bildung. In E. Lipp-
mann (Hrsg.), Coaching. Angewandte Psychologie fiir die Beratungspra-
xis (S. 191-201). Heidelberg: Springer.

Nerdinger, F. W. (2006). Motivierung. In H. Schuler (Hrsg.), Lehrbuch der
Personalpsychologie (S. 385-407). Gottingen: Hogrefe.

Nerdinger, F. W. (2007). Motivierung. In H. Schuler & K. Sonntag (Hrsg.),
Handbuch der Arbeits- und Organisationspsychologie (S. 379-387). Got-
tingen: Hogrefe.

Neuweg, H. G. (1999). Kénnerschaft und impliztes Wissen. Zur lehr-lerntheo-
retischen Bedeutung der Erkenntnis- und Wissenstheorie Michael Pola-
nyis. Miinster: Waxmann.

Neveling, A. (2002). Theorie und Praxis der Kollegialen Handlungsplanung
(KoHaPla). In W. Mutzeck, J. Schlee & D. Wahl (Hrsg.), Psychologie der
Verdnderung. Subjektive Theorien als Zentrum nachhaltiger Modifikati-
onsprozesse (S. 144—189). Weinheim: Beltz.

Niggli, A. (2003). Handlungsbezogenes 3-Ebenen-Mentoring fiir die Ausbil-
dung von Lehrpersonen. journal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung, 4,
8-15.

Niggli, A. (2004). Standard-basiertes 3-Ebenen Mentoring in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung. Paper presented at the ATEE 29th Annual Con-
ference — ITALIA 2004.

Niggli, A. (2005). Unterrichtsbesprechungen im Mentoring. Oberentfelden:
Sauerlénder.

Niggli, A., Gerteis, M. & Gut, R. (2008). Wirken — erkennen — sich selbst sein:
Validierung unterschiedlicher Interessen von Studierenden und Praxislehr-
personen in Unterrichtsbesprechungen. Beitrdge zur Lehrerbildung, 26(2),
140-151.

Niggli, A., Heitzmann, A., Messner, H., Pauli, C., Reusser, K. & Tremp, P.
(2008). Facetten von Coaching und Mentoring. Editorial. Beitrdge zur
Lehrerbildung, 26(2), 123—125.

Oelkers, J. (2011). Verfeindete Geschwister in der Lehrerbildung. ph akzente,
3,31

Offermanns, M. (2004). Braucht Coaching einen Coach? Eine evaluative Pi-
lotstudie. Stuttgart: ibidem.

189



Oser, F. (1997). Standards in der Lehrerbildung. Teil 1: Berufliche Kompeten-
zen, die hohen Qualitdtsmerkmalen entsprechen. Beitrdge zur Lehrerbil-
dung, 15(1),26-37.

Oser, F. (1998). Ethos: die Vermenschlichung des Erfolgs: zur Psychologie der
Berufsmoral von Lehrpersonen. Opladen: Leske + Budrich.

Oser, F. (2000). Emergency Room Schule: Erschwerende Rahmenbedingun-
gen piadagogischer Professionalitit. Beitrdge zur Lehrerbildung, 18(1),
82-84.

Oser, F. (2001). Standards: Kompetenzen von Lehrpersonen. In F. Oser & J.
Oclkers (Hrsg.), Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von der All-
rounderbildung zur Ausbildung professioneller Standards (S. 215-342).
Ziirich: Riiegger Verlag.

Oser, F. (2004). Standardbasierte Evaluation der Lehrerbildung. In S. Blome-
ke, P. Reinhold, G. Tulodziecki & J. Wildt (Hrsg.), Handbuch Lehrerbil-
dung (S. 148-204). Kempten: Klinkhardt, Westermann.

Oser, F. (2007). Willkiir als Feind der Spontaneitét. Aspekte der Standardisie-
rung des Lehrerhandelns. In B. Dietrich (Hrsg.), Bildungsstandards (S.
103-122). Paderborn: Schoningh.

Oser, F. (2008). Zu-Mutung: Ein padagogisches Kompetenzprofil. In J. War-
was & D. Sembill (Hrsg.), Zeitgemdsse Fiihrung — zeitgemdsser Unter-
richt (S. 67-80). Baltmannsweiler: Schneider.

Oser, F., Biedermann, H., Brithwiler, C., Kopp, M., Krattenmacher, S. & Stein-
mann, S. (2010). Deutschschweizer Lehrerausbildung auf dem Priifstand.
Wie gut werden unsere angehenden Lehrpersonen ausgebildet? Ein inter-
nationaler Vergleich. Verfiigbar unter: http://www.teds-m.ch/download/
Erste_Ergebnisse 110222.pdf (11.03.2011).

Oser, F. & Oeclkers, J. (2001). Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme.
Von der Allrounderbildung zur Ausbildung professioneller Standards. Zii-
rich: Riiegger Verlag.

Oser, F. & Spychiger, M. (2005). Lernen ist schmerzhaft: zur Theorie des ne-
gativen Wissens und zur Praxis der Fehlerkultur. Weinheim: Beltz.

Osterloh, M. & Frost, J. (2002). Motivation und Wissen als strategische Res-
source. In B. S. Frey & M. Osterloh (Hrsg.), Managing Motivation. Wie
Sie die neue Motivationsforschung fiir Ihr Unternehmen nutzen kénnen (S.
43-68). Wiesbaden: Gabler.

Pallasch, W. (1997). Supervision: neue Formen beruflicher Praxisbegleitung
in pddagogischen Arbeitsfeldern. Miinchen: Juventa.

Pallasch, W. & Hameyer, U. (2008). Lerncoaching. Theoretische Grundlagen
und Praxisbeispiele zu einer didaktischen Herausforderung. Weinheim:
Juventa.

Pallasch, W. & Petersen, R. (2005). Coaching. Ausbildungs- und Trainings-
konzeption zum Coach in pddagogischen und sozialen Arbeitsfeldern.
Weinheim: Juventa.

190


http://www.teds-m.ch/download/

Pauli, C. & Reusser, K. (2003). Unterrichtsskripts im schweizerischen und im
deutschen Mathematikunterricht. Unterrichtswissenschaft, 31(3), 238—
272.

Perrig, W. J. (2006). Theorie und Praxis in der Lehrerbildung im Kontext im-
pliziter und expliziter Erfahrung. Eine kognitionspsychologische Analyse.
In Y. Nakamura, C. Bockelmann & D. Trohler (Hrsg.), Theorie versus
Praxis? Perspektiven auf ein Missverstindnis (S. 53—71). Ziirich: Pesta-
lozzianum.

Pervin, L. A., Cervone, D. & John, O. P. (2005). Personlichkeitstheorien. Miin-
chen: Reinhardt.

Peterson, D. B. & Millier, J. (2005). The Alchemy of Coaching: “You’re Good,
Jennifer, But You Could Be Really Good”. Consulting Psychology Jour-
nal: Practice and Research, 57(1), 14-40.

Petzold, H., G. (2004). Coaching als ,,soziale Reprdsentation ** — sozialpsycho-
logische Reflexionen und Untersuchungsergebnisse zu einer modernen
Beratungsform SUPERVISION Theorie - Praxis - Forschung. Verfiigbar
unter: http://www.fpi-publikation.de/supervision/alle-ausgaben/02-2002-
2002g-update-2004-petzold-h-g-coaching-als-soziale-repraesentation.
html (05.03.2010).

PHSG (2007). Konzept fiir den Studienbereich Berufspraktische Studien
(BPS). Abteilung Sekundarstufe 1. Masterausbildung ab 2007. St.Gallen:
Péadagogische Hochschule St.Gallen (PHSG).

PHSG (2011). Berufspraktische Studien Sek 1. Ausbildungskurs fiir Prakti-
kumsleitungen 2011. St.Gallen: Péadagogische Hochschule St.Gallen
(PHSG).

Prenzel, M. (1995). Zum Lernen bewegen. Unterstiitzung von Lernmotivation
durch Lehre. Blick in die Wissenschaft, 4(7), 58—66.

Rauen, C. (2003). Coaching. Innovative Konzepte im Vergleich. Gottingen:
Hogrefe.

Rauen, C. (2005a). Der Ablauf eines Coaching-Prozess. In C. Rauen (Hrsg.),
Handbuch Coaching (S. 273-288). Gottingen: Hogrefe.

Rauen, C. (2005b). Handbuch Coaching. Gottingen: Hogrefe.

Rauen, C. (2005¢). Varianten des Coachings im Personalentwicklungsbereich.
In C. Rauen (Hrsg.), Handbuch Coaching (S. 111-136). Gottingen: Ho-
grefe.

Rauen, C. (2007). Coaching. In H. Schuler & K. Sonntag (Hrsg.), Handbuch
der Arbeits- und Organisationspsychologie (S. 388-394). Gottingen: Ho-
grefe.

Reinecke, J. (2005). Strukturgleichungsmodelle in den Sozialwissenschaften.
Miinchen: Oldenbourg.

Reusser, K. (1994). Die Rolle von Lehrerinnen und Lehrern neu denken. Kog-
nitionspiddagogische Anmerkungen zur ,,neuen Lernkultur®. Beitrige zur
Lehrerbildung, 12, 19-37.

191


http://www.fpi-publikation.de/supervision/alle-ausgaben/02-2002-2002g-update-2004-petzold-h-g-coaching-als-soziale-repraesentation
http://www.fpi-publikation.de/supervision/alle-ausgaben/02-2002-2002g-update-2004-petzold-h-g-coaching-als-soziale-repraesentation

Reusser, K. (1995). Lehr-Lernkultur im Wandel: Zur Neuorientierung in der
kognitiven Lernforschung. In R. Dubs & R. Doérig (Hrsg.), Dialog Wissen-
schaft und Praxis. Berufsbildungstage (S. 164—190). St.Gallen: Institut fiir
Wirtschaftspiddagogik IWP.

Richter, K. F. (2010). Coaching als kreativer Prozess. Gottingen: Vandenhoeck
& Ruprecht.

Riedel, J. (2003). Coaching fiir Fiihrungskrdfte. Erkldrungsmodell und Fall-
studien. Berlin: Deutscher Universitdtsverlag.

Ross, J. A. (1992). Teacher Efficacy and the Effects of Coaching on Student
Achievement. Canadian Journal of Education, 17(1), 51-65.

Ruppert, F. (1999). Kommunikation, Kooperation und Gespréichsfithrung in
Arbeitsbeziehungen. In C. G. Hoyos (Hrsg.), Arbeits- und Organisations-
psychologie (S. 537-557). Weinheim: Beltz.

Ryter Krebs, B. (2006). Reflexivitdt und Lernberatung. In H. Forneck, M. Gy-
ger & C. Maier Reinhard (Hrsg.), Selbstlernarchitekturen und Lehrerbil-
dung. Zur inneren Modernisierung von Lehrerbildung (S. 141-164). Bern:
hep.

Schmidt, K.-H. & Kleinbeck, U. (2004). Leistung und Leistungsforderung. In
H. Schuler (Hrsg.), Organisationspsychologie — Grundlagen und Perso-
nalpsychologie (S. 891-945). Gottingen: Hogrefe.

Schmidt, T. & Keil, J.-G. (2004). Erfolgsfaktoren beim Einzel-Coaching. Ein
Screening der Coachinglandschaft aus Sicht von Coachingnehmern. Orga-
nisationsberatung — Supervision — Coaching, 3, 239-252.

Schreyogg, A. (2003). Coaching. Eine Einfiihrung fiir Praxis und Ausbildung.
Frankfurt: Campus Verlag.

Schumacker, R. E., & Lomax, R. G. (2004). A beginners guide to structural
equation modeling. Mahwah, NJ: Erlbaum.

Schiipbach, J. (2001). Das Nachdenken iiber das eigene Lehren lernen. Unter-
richtsnachbesprechungen in den Lehrpraktika durch den Dozenten der All-
gmeinen Didaktik. Beitrdge zur Lehrerbildung, 19(2), 232-243.

Schiipbach, J. (2007). Uber das Unterrichten reden: Die Unterrichtsnachbe-
sprechung in den Lehrpraktika — eine ,,Nahtstelle von Theorie und Pra-
xis*“? Bern: Haupt.

Seidel, T., Rimmele, R. & Prenzel, M. (2005). Clarity and coherence of lesson
goals as a scaffold for student learning. Learning and Instruction, 15, 539—
556.

Seifried, J. (2008). Kompetenzentwicklung des Lehrpersonals an kaufménni-
schen Schulen. BWP — Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, 37(6),
10-13.

Seyfried, C. & Seel, A. (2005). Subjektive Bedeutungszuschreibung als Aus-
gangspunkt schulpraktischer Reflexion. journal fiir lehrerinnen- und leh-
rerbildung, 1, 17-24.

192



Shevlin, M., Miles, J. N. V., Davies, M. N. O. & Walker, S. (2000). Coefficient
alpha: a useful indicator of reliability? Personality and Individual Diffe-
rences, 28, 229-237.

Siebert, H. (2006). Subjektive Lerntheorien Erwachsener. Lernen als Konst-
ruktion von Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden der Erwachsenenbil-
dung. In E. Nuissl (Hrsg.), Vom Lernen zum Lehren: Lern- und
Lehrforschung fiir die Weiterbildung (S. 43-58). Bielefeld: Bertelsmann.

Sodenkamp, D., Schmidt, K.-H., & Kleinbeck, U. (2002). Balanced Scorecard,
Erfolgsfaktoren-basierte Balanced Scorecard und Partizipatives Produkti-
vitdtsmanagement. Ein Vergleich. Zeitschrift fiir Personalpsychologie,
1(4), 182—-195.

Spinath, B. (2009). Zielorientierungen. In V. Brandstitter & J. H. Otto (Hrsg.),
Handbuch der Allgemeinen Psychologie — Motivation und Emotion (8.
64-71). Gottingen: Hogrefe.

Spinath, B. & Stiensmeier-Pelster, J. (2003). Goal orientation and achievement
— the role of ability self-concept and failure perception. Learning and Ins-
truction, 13,403-422.

SPSS Inc. (2008). SPSS Statistics Base 17.0 Users Guide. Retrieved from:
http://support.spss.com/productsext/SPSS%20Statistics/ESD/17/
User%20Manuals/English/SPSS%20Statistcs%20Base%20User’s%20
Guide%2017.0.pdf (05.04.2011).

Stadelmann, M. (2006). Differenz oder Vermittlung in der Lehrerbildung? Das
Verhdltnis von Theorie und Praxis im Urteil von Praxislehrpersonen der
Primar- und Sekundarstufe 1. In H. Badertscher, H.-U. Grunder, T. Ha-
scher & A. Hollenstein (Hrsg.), Schulpiddagogik — Fachdidaktik — Lehrer-
bildung. Band 13. Bern: Haupt Verlag.

Stadelmann, W. (2010). Lehrerinnen und Lehrerbildung in der Schweiz: Ent-
wicklungsperspektven der Pddagoischen Hochschulen (exemplarischer
Uberblick). Paper presented at the Arbeitstag, PHSG: ,,Bewegungen in der
PH-Landschaft: aktuelle Situation und Ausblick®, Piddagogische Hoch-
schule St.Gallen, Gossau.

Staub, F. C. (2001). Fachspezifisch-Péddagogisches Coaching: Theoriebezoge-
ne Unterrichtsentwicklung zur Forderung von Unterrichtsexpertise. Bei-
trdge zur Lehrerbildung, 19(2), 175-198.

Staub, F. C. (2004). Fachspezifisch-Padagogisches Coaching: Ein Beispiel zur
Entwicklung von Lehrerfortbildung und Unterrichtskompetenz als Koope-
ration. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 3, 113—141.

Staub, F. C., Mahon, L. K. & Miller, A. (1998). Content-Focused Coaching:
Scaffolding Teaching and Reflection on Core Issues of Instructional Prac-
tice. Paper presented at the American Educational Research, San Diego.

Staub, F. C. & Niggli, A. (2009). Zertifikatskurs der Universitit Freiburg: Coa-
ching und Mentoring in der Lehrerbildung. Beitrdge zur Lehrerbildung,
27(1), 93-103.

193


http://support.spss.com/productsext/SPSS%20Statistics/ESD/17/

Staub, F. C., West, L. & Bickel, D. D. (2004). Content-Focused Coaching.
Paper presented at the Advancing Teacher Learning. Design and Imple-
mentation of Innovative Professional Development, Monte Verita/Ascona,
Switzerland.

Struck, K.-G. (2006). Der Coaching-Prozess. Der Weg zu Qualitdt: Leitfragen
und Methoden. Erlangen: Publicis.

Szabo, P. (2004). Losungsorientierte Kurzzeitberatung. In C. Rauen (Hrsg.),
Coaching-Tools. Erfolgreiche Coaches prdsentieren 60 Interventionstech-
niken aus ihrer Coaching-Praxis (S. 41-48). Bonn: managerSeminare Ver-
lags GmbH.

Tatto, M. T., Schwille, J., Senk, S. L., Ingvarson, L., Peck, R. & Rowley, G.
(2008). Teacher Education and Development Study in Mathematics
(TEDS-M). Policy, Practice, and Readiness to Teach Primary and Secon-
dary Mathematics. Conceptual Framework. East Lansing: MI: Teacher
Education and Development International Study Center, College of Edu-
cation, Michigan State University.

Terhart, E. (2000). Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland. Abschluss-
bericht der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission.
Weinheim: Beltz.

Terhart, E. (2002). Standards fiir die Lehrerbildung. Eine Expertise fiir die Kul-
tusministerkonferenz. Miinster: Institut fiir Schulpadagogik und Allgemei-
ne Didaktik. Westfalische Wilhelms-Universitét.

Topsch, W. (2004). Schulpraxis in der Lehrerbildung. In S. Blomeke, P. Rein-
hold, G. Tulodziecki & J. Wildt (Hrsg.), Handbuch Lehrerbildung (S.
476-486). Kempten: Klinkhardt, Westermann.

Tremp, P. & Reusser, K. (2007). Leistungsbeurteilung und Leistungsnachweise
in Hochschule und Lehrerbildung — Trends und Diskussionsfelder. Beitri-
ge zur Lehrerbildung, 25(1), 5-13.

Trzaska, E. (2011). Die Bedeutung von Vertrauen im internen Coaching. Orga-
nisationsberatung — Supervision — Coaching, 18, 129—-144.

Urban, D. & Mayerl, J. (2008). Regressionsanalyse.: Theorie, Technik und An-
wendung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Wahl, D. (2001). Nachhaltige Wege vom Wissen zum Handeln. Beitrdge zur
Lehrerbildung, 19(2), 157-174.

Wahren, H.-K. E. (1997). Coaching. Eschborn: Rationalisierungs-Kuratorium
der Deutschen Wirtschaft.

Wabhren, H.-K. E. (2005). Priventive Interventionen vor einem Coaching. In C.
Rauen (Hrsg.), Handbuch Coaching (S. 137-152). Gottingen: Hogrefe.

Weiber, R. & Miihlhaus, D. (2009). Strukturgleichungsmodellierung: Eine An-
wendungsorientierte Einfiihrung in die Kausalanalyse mit Hilfe von Amos,
Smartpls und SPSS. Berlin: Springer.

Weise, G. (1975). Psychologische Leistungstests. Gottingen: Hogrefe.

West, S. G., Finch, J. F. & Curran, P. J. (1995). Structural equation models with
nonnormal variables: Problems and remedies. In R. H. Hoyle (Ed.), Struc-

194



tural equation modeling: concepts, issues, and applications (pp. 56-75).
Thousand Oaks: Sage Publications.

Wild-Naf, M. (2004). Differenzierung und Organisation der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Eine vergleichende Studie von Ausbildungen in der deut-
schen Schweiz. Ziirich: Riiegger.

Wildt, B. (2004). Beratung. In S. Blomeke, P. Reinhold, G. Tulodziecki & J.
Wildt (Hrsg.), Handbuch Lehrerbildung (S. 519-531). Kempten: Klink-
hardt, Westermann.

Wittenberg, R. (1998). Grundlagen computerunterstiitzter Datenanalyse.
Stuttgart: Lucius und Lucius.

Wosnitza, M. & Jager, R. S. (2000). Daten erfassen, auswerten und prdsentie-
ren — aber wie? Landau: Verlag Empirische Pddagogik.

Zirkler, M. (2009). Lernformen, Kontexte und Transfer im Coaching. In E.
Lippmann (Hrsg.), Coaching. Angewandte Psychologie fiir die Beratungs-
praxis (S. 294-304). Heidelberg: Springer.

195






Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1:

Abbildung 2:
Abbildung 3:
Abbildung 4:

Abbildung 5:
Abbildung 6:

Abbildung 7:

Abbildung 8:

Abbildung 9:

Abbildung 10:

Abbildung 11:

Abbildung 12:

Abbildung 13:

Abbildung 14:

Abbildung 15:
Abbildung 16:

Abbildung 17:

Modell professioneller Handlungskompetenz im
Lehrberuf (vgl. Baumert & Kunter, 2011;

Kraus et al.,, 2004).......cccoviiiiiiiieieiieieeieeeeeeeie e 23
Modell professioneller Entwicklung

(Messner, 2007, S. 371)uccieieieieeieeeeee e 26
Wissensarten und Unterscheidungsformen

(Herzig, 2007, S. 7 )it 42
Didaktischer Dreischritt cognitive apprenticeship-Ansatz,
adaptiert in Anlehnung an Reusser (1995).......cccccvevvevvevennene 44
Coachingprozess als Lernprozess...........ccocvevevveeveneesvennennnn 47
Zentrale Elemente des Leistungskreislaufs der
Zielsetzungstheorie (vgl. Locke & Latham, 2002)................. 52
Modell der Selbstregulierung im Zielorientierten

Coaching (Grant, 2003)......c.cceoeiienirieninierieeeee e 53

Zielorientiertes paddagogisches Coaching als

Triangulation von Arbeitsverhéltnis, Zielbestimmung

und ZielverbindlichKeit.........cocooevereninicniiniiiiiicieiccnces 59
Untersuchungsmodell: Zielorientiertes pddagogisches
Coaching wéhrend der berufspraktischen Ausbildung

1M Praktikume. ..o 74
Prozentuale Nennung der Zustimmung zur Einschitzung

der Wichtigkeit der gesetzten Ziele nach Aussage der
Studierenden. ......c.ccevuivieiiiiiiiicee e 99
Prozentuale Nennung der Zustimmung zur Einschitzung

der Wichtigkeit der gesetzten Ziele nach Aussage der
Ausbildenden.........c..o.eceveioiniiiniiis 100
Prozentuale Nennungen der Zustimmung zur

Einschitzung der Sinnhaftigkeit der gesetzten Ziele

nach Aussage der Studierenden............occoeveverieneiieninennnns 102
Prozentuale Nennungen der Zustimmung zur

Einschitzung der Sinnhaftigkeit der gesetzten Ziele

nach Aussage der Ausbildenden............cooceoereneienncnene. 102
Vergleich der Anzahl an fachlichen-, didaktischen-

und pddagogischen Zielen nach Aussagen der

Studierenden und Ausbildenden............cocovevveninciiiiniiencnnn. 106
Prozentuale Nennungen an fachlichen Zielen

nach Aussage der Studierenden...........occeeeeeeiieiinienencnne 107
Prozentuale Nennungen an didaktischen Zielen

nach Aussagen der Studierenden............ccoocvevverienierveniennnnns 107
Prozentuale Nennungen an péddagogischen Zielen

nach Aussage der Studierenden............occeeveverienieiieninnnnnns 108



Abbildung 18:

Abbildung 19:

Abbildung 20:

Abbildung 21:

Abbildung 22:

Abbildung 23:
Abbildung 24:
Abbildung 25:
Abbildung 26:

Abbildung 27:

Abbildung 28:

Abbildung 29:

Abbildung 30:

Abbildung 31:

Abbildung 32:

198

Einschitzung der Zielerreichung nach Aussagen

der Studierenden und Ausbildenden ............cceoerveiennenen.
Aneignung von Wissen wahrend des Studiums und

in der schulpraktischen Ausbildung nach Aussagen

der Studierenden und Ausbildenden..........c.ccccceveveinicnencne
Prozentuale Nennung der Zustimmung zur

Einschdtzung des Aneignens von Wissen im Studium

nach Aussage der Studierenden............ccoecevverveieniiienenen.
Prozentuale Nennung der Zustimmung zur

Einschitzung des Aneignens von Wissen im Praktikum
nach Aussage der Ausbildenden............ccccoevvevieevieniiciennennn.
Einschdtzung des Arbeitsverhdltnisses, der
Zielbestimmung sowie der Zielverbindlichkeit nach
Aussagen der Studierenden und Ausbildenden.....................
Einschitzung des Arbeitsverhdltnisses nach Aussagen

der Studierenden und Ausbildenden..........c.ccceceevvinieinnennn.
Einschatzung der Zielbestimmung nach Aussagen der
Studierenden und Ausbildenden ...........cccocccvveneiniinennnen.
Einschétzung der Zielverbindlichkeit nach Aussagen

der Studierenden und Ausbildenden............ccccoevevveennennen.
Einschitzung der Erweiterung der

Handlungskompetenz, der Zufriedenheit mit dem

Coaching sowie der Zielerreichung nach Aussagen

der Studierenden und Ausbildenden.............cceveeveinieinnenenn
Einschdtzung der Erweiterung der

Handlungskompetenz nach Aussagen der Studierenden
und Ausbildenden............cooveviiiiniiininiie
Einschitzung der Zufriedenheit mit dem Coaching

nach Aussagen der Studierenden und Ausbildenden............
Einschétzung der Zufriedenheit mit der

Zielerreichung nach Aussagen der Studierenden
undAusbildenden...........ccooieieiiiiinie e
Einschitzung der Haufigkeit von
Unterrichtsvorbesprechung, Anwesenheit wahrend des
Unterrichts und der Unterrichtsnachbesprechung nach
Aussagen der Studierenden und Ausbildenden.....................
Prozentuale Nennungen der Haufigkeit der

Durchfiihrung der Unterrichtsvorbesprechung nach
Aussage der Studierenden............ccooceeieniienieiinieeee
Prozentuale Nennungen der Haufigkeit bei der
Anwesenheit wihrend des Unterrichts nach Aussage

der Studierenden..........ccoevveuirieinieineineineeeeee



Abbildung 33:

Abbildung 34:

Abbildung 35:

Abbildung 36:

Abbildung 37:

Abbildung 38:

Abbildung 39:

Abbildung 40:

Abbildung 41:

Abbildung 42:

Abbildung 43:

Prozentuale Nennungen der Haufigkeit der

Durchfiihrung der Unterrichtsnachbesprechung

nach Aussage der Studierenden...........cccceeeeeenieiinienicncene
Zustimmung zur Niitzlichkeit der
Unterrichtsvorbesprechung, Anwesenheit der
Betreuungsperson wihrend des Unterrichts und der
Unterrichtsnachbesprechung nach Aussagen der
Studierenden und Ausbildenden............cccoeeeiieiieiienenenen.
Prozentuale Zustimmung zur Niitzlichkeit der
Unterrichtsvorbesprechung nach Aussage der
StUAIETENAEIN. ...t
Prozentuale Zustimmung zur Niitzlichkeit der
Anwesenheit der Betreuungsperson wihrend des
Unterrichtens nach Aussage der Studierenden.....................
Prozentuale Zustimmung zur Niitzlichkeit der
Unterrichtsnachbesprechung nach Aussage der
StUAIETENAEIN. ...
Second-Order-Faktorenanalyse des Zielorientierten
péddagogischen Coachings in der Population der
Studierenden, welche die Betreuung durch
Praxislehrpersonen einschatzten............ccecceeeeiiiiencnencne.
Second-Order-Faktorenanalyse des Zielorientierten
pddagogischen Coachings in der Population der
Studierenden, welche die Betreuung durch Dozent/innen
CINSCRALZICIL. ...t
Auswirkungen des Zielorientierten padagogischen
Coachings von Praxislehrpersonen auf die

Wahrnehmung der Erweiterung der

Handlungskompetenz durch das Coaching...............c..........
Reduziertes Untersuchungsmodell: Coaching

wihrend der berufspraktischen Ausbildung im Praktikum...
Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von
Zielorientiertem padagogischen Coaching in der
schulpraktischen Ausbildung von Praxislehrpersonen.........
Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von
Zielorientiertem padagogischen Coaching in der
schulpraktischen Ausbildung von Dozierenden....................

199






Tabellenverzeichnis

Tabelle 1:

Tabelle 2:

Tabelle 3:

Tabelle 4:

Tabelle 5:

Tabelle 6:

Tabelle 7:

Tabelle 8:

Tabelle 9:

Tabelle 10:

Tabelle 11:

Tabelle 12:

Tabelle 13:

Tabelle 14:

Tabelle 15:

Tabelle 16:

Tabelle 17:

Tabelle 18:

Tabelle 19:

Tabelle 20:

An der Studie beteiligte Hochschulen der

DeutsChSCAWEIZ.......cevviiiiiiiiiiciniecnccc e 70
Skalen der Dimension Zielorientiertes pddagogisches

Coaching; Population der angehenden Lehrpersonen................. 75
Items der Skala Arbeitsverhdltnis; Population der

angehenden Lehrpersonen..........oocoooeieeeiieienieiiceeeeen 76
Items der Skala Zielbestimmung,; Population der

angehenden Lehrpersonen..........cocooevevereiieienieieieieceeeeeeee 78
Items der Skala Zielverbindlichkeit;, Population der

angehenden Lehrpersonen...........ccoocvvveieiieieiiecieciceceeeen, 79
Skalen der Dimension Zufriedenheit; Population der

angehenden Lehrpersonen..........oocoooeveeieiieieiiecicceeeee 80

Skalen der Dimension Erweiterung der
Handlungskompetenz; Population der angehenden

Lehrpersonen.......cc.ccvieieiieiiiieiecieeieee et 80
Items der Skala Zufriedenheit mit Coaching, Population

der angehenden Lehrpersonen............ccoeeevverienieiienieiesieeeene, 81
Items der Skala Zufiiedenheit mit der Zielerreichung,

Population der angehenden Lehrpersonen..........c.cccceveeciieieicne 82
Items der Skala Erweiterung der Handlungskompetenz,
Population der angehenden Lehrpersonen...........cccccvvevvevieniennnn. 83
Items der Dimension Betreuungsintensitdt, Population

der angehenden Lehrpersonen..........ccoecvevveeeeneiienieiieneeieneeeens 84
Items der Dimension Niitzlichkeit Betreuungsintensitdit,
Population der angehenden Lehrpersonen............ccceveeiiieieecne 84
Items der Dimension Zielarten,; Population der angehenden
LeRrpersonen..........ccvieieiieiiiieieeieeieeie ettt 85
Item Zielerreichung,; Population der angehenden
LeRrpersOnen.........cecveeieiieieiieieiceie et 85
Items Sinnhaftigkeit und Wichtigkeit der gesetzten Ziele;
Population der angehenden Lehrpersonen..........c.cocceeeeiieiencne 86
Items der Dimension Wissenserwerb; Population der

angehenden Lehrpersonen...........ocooevvvveiiiieiiiieciecieeceeeen, 86
Items der Dimension Wertschiitzung Wissenserwerb,

Population der angehenden Lehrpersonen...........c.ccoceverenienennene 87
Stichprobenbeschreibung der angehenden
LehrpersOnen......cc.eeuiiieiieieieeieteee e 88
Stichprobenbeschreibung der Praxislehrpersonen und
DOZIETENARN. .....covinieieiieiieitie e 89
Gruppenunterschiede bei der Einschitzung von Zielsetzung

in der schulpraktischen Ausbildung..........c.ccceovvvininininincncnnns 96



Tabelle 21:

Tabelle 22:

Tabelle 23:

Tabelle 24:

Tabelle 25:

Tabelle 26:

Tabelle 27:

Tabelle 28:

Tabelle 29:

Tabelle 30:

Tabelle 31:

Tabelle 32:

Tabelle 33:

Tabelle 34:

Tabelle 35:

202

Arbeitsverhdltnis, Erweiterung der Handlungskompetenz

und Betreuungszufriedenheit nach Zielsetzung laut Aussage

der Studierenden...........ccoecieirinininineneeee e 96
Arbeitsverhdltnis, Erweiterung der Handlungskompetenz

und Betreuungszufriedenheit nach Zielsetzung laut Aussage

der Ausbildenden............ccoeciveiniiiniinieicce 97
Zustimmung zur Wichtigkeit der gesetzten Ziele nach

Aussagen der Studierenden und der Ausbildenden...................... 99
Zustimmung zur Sinnhaftigkeit der gesetzten Ziele nach
Aussagen der Studierenden und der Ausbildenden.................... 101

Unterschiede der Dimensionen Arbeitsverhdlinis,

Zielbestimmung und Zielverbindlichkeit nach Aussage

der Studierenden...........cccvveririininininenee e 118
Unterschiede der Dimensionen Arbeitsverhdltnis,

Zielbestimmung und Zielverbindlichkeit nach Aussage

der Ausbildenden............cocceeiiiiiiiiniieeeee e 118
Unterschiede der Dimensionen Erweiterung der
Handlungskompetenz und Zufriedenheit mit dem Coaching

sowie der Zielerreichung nach Aussage der Studierenden........ 123
Unterschiede der Dimensionen Erweiterung der
Handlungskompetenz und Zufriedenheit mit dem Coaching

sowie mit der Zielerreichung nach Aussage der
Ausbildenden.........c.cooeiiiiiiine e 124
Unterschiede der Dimension Betreuungsintensitdt

nach Aussage der Studierenden............ccooceevvvieneeienieeeiee 130
Unterschiede der Dimension Betreuungsintensitdit

nach Aussage der Ausbildenden............cccoeeivieiinieniiiincee. 131
Zusammenhang zwischen der Anwesenheit wihrend

des Unterrichtens und der Unterrichtsvor- bzw.
-nachbesprechung sowie der Zusammenhang der

Unterrichtsvor- und -nachbesprechung................cccccocceevennnn.. 132
Unterschiede der Dimension Niitzlichkeit der
Betreuungsintensitdt nach Aussage der Studierenden................ 138
Unterschiede der Dimension Niitzlichkeit der
Betreuungsintensitdt nach Aussage der Ausbildenden............... 138
Zusammenhang zwischen der Betreuungsintensitdt

(Begleitung wihrend des Unterrichtens, Unterrichtsvor-

und -nachbesprechung) und den einzelnen Indikatoren

der Niitzlichkeit der Betreuungsintensitdt..............c.ccoceeecveueene.. 141
Zusammenhang zwischen der Betreuungsintensitdit

und dem Arbeitsverhdltnis, der Zielbestimmung und dem
zielverbindlichen Arbeiten nach Aussage der Studierenden...... 142



Tabelle 36:

Tabelle 37:

Tabelle 38:

Tabelle 39:

Tabelle 40:

Tabelle 41

Tabelle 42:

Tabelle 43:

Zusammenhang zwischen der Anwesenheit wihrend des
Unterrichts, der Unterrichtsvor- sowie der
-nachbesprechung und dem Arbeitsverhdltnis, der
Zielbestimmung sowie dem zielverbindlichen Arbeiten

nach Aussage der Studierenden............ccoocveevevievieneeeieneenenns

Zusammenhang zwischen der Betreuungsintensitdit und der
Erweiterung der Handlungskompetenz, der Zufriedenheit
mit dem Coaching sowie der Zufriedenheit mit der

Zielerreichung nach Aussage der Studierenden.......................

Zusammenhang zwischen der Anwesenheit wihrend des
Unterrichts, der Unterrichtsvor- sowie der
-nachbesprechung und der Erweiterung der
Handlungskompetenz, der Zufriedenheit mit dem
Coaching sowie der Zufriedenheit mit der Zielerreichung

nach Aussage der Studierenden............occeeeverenieninienenienieane

Einfluss des Arbeitsverhdltnisses, der Zielbestimmung
sowie der Zielverbindlichkeit auf die Erweiterung der

Handlungskompetenz nach Aussage der Studierenden............

Einfluss des Arbeitsverhdltnisses, der Zielbestimmung
sowie der Zielverbindlichkeit auf die Zufriedenheit mit

dem Coaching nach Aussage der Studierenden.......................
: Einfluss des Arbeitsverhdltnisses, der Zielbestimmung

sowie der Zielverbindlichkeit auf die Zufriedenheit mit

der Zielerreichung nach Aussage der Studierenden.................

Strukturgleichungsmodell des Zielorientierten
padagogischen Coachings und dessen Auswirkung auf die
Erweiterung der Handlungskompetenz durch das Coaching,
die Zufriedenheit mit dem Coaching und mit der

ZilerreIChUNG........ocvviiiiieiieieeeeeeee e

Strukturgleichungsmodell Zielorientiertes
padagogisches Coaching in der berufspraktischen

AUSDILAUNG ..ot

203






11 Anhang

Der Anhang zu diesem Buch kann auf der Verlagsseite www.budrich-verlag.de
kostenlos heruntergeladen werden (DOI 10.3224/847400530A).
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