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Effekte eines zielorientierten padagogischen Coachings auf
die subjektive Wahrnehmung der Qualitat der Riickmeldung
und der Erweiterung der Handlungskompetenz

Samuel Krattenmacher

Zusammenfassung Die Sicherstellung der Qualitét in der berufspraktischen Ausbildung an-
gehender Lehrerinnen und Lehrer ist eine wichtige Aufgabe der Lehrpersonenbildungsinstituti-
onen. In der Praxis ist diese Anforderung nicht einfach umzusetzen. Sie wird durch die Aus- und
Weiterbildung von Praxislehrpersonen angestrebt. Der Ansatz des zielorientierten pddagogischen
Coachings, welcher auf der Gestaltung einer positiven Arbeitsatmosphére, dem Erarbeiten von
Zielen und dem verbindlichen Arbeiten an diesen Zielen basiert, wird in diesem Beitrag ins Zen-
trum geriickt. Dabei wird der Frage nachgegangen, inwiefern ein zielorientiertes pddagogisches
Coaching in der berufspraktischen Ausbildung aus der Perspektive angehender Lehrpersonen
wirkt. 481 angehende Lehrpersonen schétzten qualitative Merkmale der Betreuung durch ihre
Praxislehrpersonen retrospektiv per Fragebogen ein. Das Ergebnis zeigt, dass ein zielorientiertes
padagogisches Coaching einen Einfluss auf die subjektiv wahrgenommene Qualitat der Riick-
meldung und die subjektiv eingeschatzte Erweiterung der Handlungskompetenz besitzt.

Schlagworter berufspraktische Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Coaching — Zielorientierung

Effects of «Goal-oriented Pedagogical Coaching» on Self-Perceived Feedback
Quality and Competence Acquisition

Abstract Ensuring the quality of teaching practice periods in schools for prospective teachers
is an important task of teacher education institutions. In actual fact, this objective is not easy to
achieve. Still, it can be promoted through providing in-service training for school teachers, who
act as mentors in teaching practice. «Goal-oriented pedagogical coaching», an approach groun-
ded in the creation of a positive work atmosphere, the development of goals and the commitment
to these goals, is highlighted in this paper. Furthermore it will be examined whether prospective
teachers perceive school teaching practice more positively when it is based on «goal-oriented pe-
dagogical coaching». In a questionnaire 481 pre-service teachers evaluated the quality of mento-
ring they had received in retrospect. The result shows that «goal-oriented pedagogical coaching»
has an impact on the self-perceived quality of feedback and on subjectively assessed competence
acquisition.

Keywords school-based teacher training — coaching — goal orientation
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Effekte eines zielorientierten padagogischen Coachings

1 Einleitung

Praktika sind zentrale Lerngefasse fir die Entwicklung berufspraktischer Kompe-
tenzen in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung (vgl. u.a. Arnold et al., 2011). Im
deutschsprachigen Raum konzentrieren sich Untersuchungen der berufspraktischen
Ausbildung unter anderem auf spezifische Merkmale von Kompetenzen, welche sich
eine angehende Lehrperson in der Ausbildung aneignen sollte (vgl. Besa & Biidcher,
2014). Dieser Beitrag versucht aufzuzeigen, wie eine positive Beziehungsgestaltung
der Praktikumslehrpersonen und die gemeinsame Arbeit an Zielen Auswirkungen auf
das subjektive Erleben der Qualitat der Riickmeldung und der Erweiterung der Hand-
lungskompetenz von Studierenden zeitigen. Dabei steht die Zusammenarbeit zwischen
angehenden Lehrpersonen und Praktikumslehrpersonen im Zentrum. Diese Dyade —
angehende Lehrperson und Praxislehrperson — ist insbesondere deshalb von zentraler
Bedeutung, weil davon ausgegangen werden kann, dass die Praxislehrpersonen einen
erheblichen Einfluss auf das Lernen in der Praxis der angehenden Lehrperson besitzen
(vgl. Arnold, Groschner & Hascher, 2014). Es ist daher zu klaren, wie sich diese Ein-
flisse gestalten und welche Auswirkungen sie haben.

Die Besprechungen im Praktikum sind als Lernort von grosser Bedeutung, denn Prakti-
kumslehrperson und angehender Lehrperson bietet sich dort die Gelegenheit, sich Gber
die Planung und das praktizierte oder beobachtete Unterrichtsgeschehen auszutauschen,
daraus Ziele abzuleiten und an diesen Zielen zu arbeiten. Diese Besprechungen als
Lernort sind Gegenstand aktueller Forschungsbemiihungen (u.a. Gréschner & Hausler,
2014; Staub, Waldis, Futter & Schatzmann, 2014). Unter Einbezug von Ergebnissen aus
TEDS-M, der internationalen Vergleichsstudie «Teacher Education and Development
Study in Mathematics», in der unter anderem Lerngelegenheiten, sogenannte OTL
(«Opportunities to Learn», vgl. McDonnell, 1995), zur berufspraktischen Ausbildung
erfasst wurden («Wie sehr stimmen Sie mit den folgenden Aussagen uber lhre Erfah-
rungen in den Praktika Uberein?»; Tatto et al., 2012), und einer Erganzungsstudie in
der Deutschschweiz zur berufspraktischen Ausbildung, die bestimmte Prozessmerk-
male in den Praktika erfasste (vgl. Krattenmacher, 2014), kann dargestellt werden, wie
ein zielorientiertes padagogisches Coaching in der berufspraktischen Ausbildung an-
gehender Lehrpersonen zur subjektiv eingeschatzten Qualitat der Riickmeldung von
Praxislehrpersonen sowie zur subjektiv wahrgenommenen Erweiterung der Handlungs-
kompetenz beitragt.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Coaching als spezifische Beratungsform
Der Erwerb von Handlungsfahigkeit wird als oberstes Ziel in der berufspraktischen Aus-

bildung beschrieben (vgl. Heitzmann & Messner, 2001). Handlungskompetenzen, wie
sie beispielsweise von Baumert und Kunter (2011) oder Krauss et al. (2004) beschrie-
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ben werden, kénnen sich angehende Lehrpersonen teilweise in den Praktika aneignen.
Der gemeinsame Austausch zwischen angehender Lehrperson und Praxislehrperson
tiber Planung und Durchfiihrung von Unterricht dient dabei als ein méglicher Lernort.
In diesem Beitrag wird auf das Coaching als Beratungsform eingegangen. In der berufs-
praktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen kommen aber auch andere Formen
der Beratung wie beispielsweise Mentoring und Training zum Einsatz. Diese beiden
Beratungstechniken werden in der Literatur nicht klar voneinander abgegrenzt (vgl.
Kaul, 2013).

Eines der Ziele von Coaching besteht darin, professionelles Handeln zu verbessern
(vgl. Krall, 2008), indem das berufliche Selbstgestaltungspotenzial sowie die Selbst-
regulierungsfahigkeit entwickelt und geférdert werden (Pallasch & Petersen, 2005).
Im schulischen Kontext kommt Coaching vielseitig, zum Beispiel als technische und
instruktionelle Unterstlitzung oder als Hilfsmittel zur Reflexion, zum Einsatz (vgl.
Denton & Hasbrouck, 2009). In der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen wird
der Begriff «Mentoring» meist auch als Gestaltung einer Lernpartnerschaft von Studie-
renden in den Praktika verstanden (vgl. Beck, 2003). Im Folgenden wird der Begriff
«Coaching» gegentiber «Mentoring» bevorzugt.

Damit in der schulpraktischen Ausbildung iberhaupt eine Beratung, zum Beispiel in
Form eines Coachings, stattfinden kann, missen Zeitgefasse zur Verfligung gestellt
werden. Meistens werden diese Besprechungen in der Unterrichtsvor- und/oder Unter-
richtsnachbesprechung durchgefiihrt. Es kann aber auch sein, dass gewisse Aspekte in
Form eines Feedbacks wahrend des eigentlichen Unterrichts besprochen werden. Am
héaufigsten wird jedoch die Unterrichtsnachbesprechung praktiziert (vgl. Schipbach,
2007), indem beispielsweise Feedbacks zu Handlungen, Zielen o.A. gegeben werden,
welche ein wichtiger Bestandteil von Coaching sind (Looss & Rauen, 2005). Auf eine
weitere positive Eigenschaft von Feedback weisen Niggli, Gerteis und Gut (2008) hin:
Feedback zu erworbenen Kompetenzen kann bei angehenden Lehrpersonen zu Selbst-
sicherheit fuhren.

2.2 Zielorientiertes padagogisches Coaching

Eine gute Coachin oder ein guter Coach sollte fahig sein, im Coaching mit verschie-
denen Konzepten zu arbeiten (vgl. Rauen, 2005b). Das in diesem Beitrag dargestellte
zielorientierte padagogische Coaching tragt folgenden zwei Aspekten Rechnung: der
Arbeit an der Beziehung (Richter, 2010) und der Arbeit an Zielen (Riedel, 2003). Bei
der theoretischen Konzipierung des Coaching-Modells wurde daher auf zwei zentrale
Aspekte zurlickgegriffen: die Entwicklung einer starken Arbeitsbeziehung zwischen
coachender Person und Coachee sowie das zielorientierte Arbeiten, welchem Zielset-
zungstheorien zugrunde liegen.

Das zielorientierte padagogische Coaching gestaltet sich aus den Teilkonstrukten
«Arbeitsverhaltnis», «Zielbestimmung» und «Zielverbindlichkeit». Da eine positive
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Arbeitsheziehung zwischen Ausbildenden und Lernenden ein Erfolgsfaktor fiir Lern-
prozesse im Praktikum ist (vgl. Hascher & Moser, 1999), ist das Teilkonstrukt «Arbeits-
verhéltnis» in diesem Coaching-Ansatz ein Bestandteil. Generell kann gesagt werden,
dass der Qualitat der Beziehungen in einem Coaching, vonseiten der Betreuungsper-
sonen und der Studierenden, ein besonderer Stellenwert zugewiesen wird. Insbesondere
das Wohlbefinden ist ein Erfolgsfaktor im Coaching (Schmidt & Keil, 2004). Richter
(2010) weist darauf hin, dass eine positive Beziehung im Coaching vor allem durch die
coachende Person beeinflusst wird. Darlber sollten sich Praktikumslehrpersonen im
Klaren sein. In Bezug auf das zielorientierte padagogische Coaching ist weiter zentral,
dass flr die gemeinsame Arbeit an Zielen ein gutes Arbeitsverhaltnis vorausgesetzt
wird (vgl. Lang, 2004).

Im Coaching ist unter anderem die Klarung von Zielen ein wesentlicher Bestandteil des
Prozesses (Rauen, 2005a), daher ist «Zielbestimmung» ein weiteres Teilkonstrukt in
diesem Ansatz. Gemass der Zielsetzungstheorie nach Locke und Latham (1990) kann
davon ausgegangen werden, dass der Inhalt eines Zieles die Handlung beeinflusst. Zu-
dem besitzt das zielorientierte Arbeiten motivationale Aspekte, die einer Person helfen
kénnen, eine bestimmte Leistung zu vollbringen (vgl. Spinath & Stiensmeier-Pelster,
2003).

Das Teilkonstrukt «Zielverbindlichkeit» ist ein weiterer wesentlicher Bestandteil des
zielorientierten padagogischen Coachings. Nach Locke (1996) ist die Zielverbindlich-
keit gewdhrleistet, wenn Ziele schwierig sowie spezifisch sind und eine Person davon
ausgeht, dass sie das Ziel erreichen kann. Somit reicht es nicht aus, einfach Ziele zu
setzen, sondern es muss auch garantiert werden, dass daran gearbeitet wird. Dabei spie-
len die Rickmeldung als Moderator (vgl. Locke & Latham, 2002) sowie die Kontrolle
der Zielarbeit (vgl. Grant, 2003) eine wichtige Rolle.

3 Fragestellungen und Hypothesen

Inwiefern wirkt sich ein zielorientiertes padagogisches Coaching in der berufsprak-
tischen Ausbildung angehender Lehrpersonen auf die subjektiv wahrgenommene Er-
weiterung der Handlungskompetenz und auf die subjektive Einschatzung der Riickmel-
dungsqualitdt von Praxislehrpersonen aus? Eine positive Arbeitsbeziehung zwischen
Praxislehrperson und angehender Lehrperson wird als forderlich fir Lernprozesse im
Praktikum angesehen (vgl. Hascher & Moser, 1999) und die Arbeit an Zielen besitzt
einen Einfluss auf die Leistung, wobei der Rickmeldung eine Moderatorenfunktion
zugesprochen wird (vgl. Locke, 1996; Locke & Latham, 1990, 2002). Daher wird von
der Hypothese ausgegangen, dass ein zielorientiertes padagogisches Coaching einen
Einfluss auf die subjektive Wahrnehmung der Erweiterung der Handlungskompetenz
und auf die subjektive Einschatzung der Qualitat der Riickmeldung von Praxislehrper-
sonen haben wird. Zusatzlich wird der Frage nachgegangen, welche Rolle dabei die
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Intensitat der Betreuung einnimmt. In Bezug auf die Unterrichtsvorbesprechung konn-
te beispielsweise gezeigt werden, dass die Dauer der Vorbesprechung mit der wahrge-
nommenen Qualitat des Dialogs sowie mit dem Umfang an Feedback und Reflexion
im Zusammenhang steht. Zudem konnte bei der Unterrichtsnachbesprechung ein Zu-
sammenhang zwischen dem Umfang des Feedbacks und der Reflexion nachgewiesen
werden (vgl. Staub et al., 2014).

Wie im theoretischen Teil erlautert wurde, sollte eine Betreuungsperson mit verschie-
denen Konzepten arbeiten. Ableitend aus den genannten Ergebnissen und den theore-
tischen Uberlegungen wird die Hypothese aufgestellt, dass die Intensitat der Betreuung
im Zusammenspiel mit dem zielorientierten padagogischen Coaching einen Effekt auf
die subjektiv wahrgenommene Riickmeldungsqualitat und die subjektiv eingeschéatzte
Erweiterung der Handlungskompetenz besitzt.

4 Methodisches Vorgehen

4.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Die Erhebung der Daten wurde im Rahmen von TEDS-M 2008 durchgefiihrt. Die Pro-
bandinnen und Probanden waren an 16 Deutschschweizer Lehrpersonenbildungsinsti-
tutionen immatrikuliert und absolvierten in 21 Ausbildungsgangen der Primarstufe und
acht Ausbildungsgéngen der Sekundarstufe | ihre Ausbildung zur Lehrperson. Die Er-
hebung wurde schriftlich in Form eines Fragebogens durchgefiihrt und fand im letzten
Semester der Ausbildung des Jahres 2008 statt. In einer angegliederten Schweizer Zu-
satzerhebung schatzen die Studierenden retrospektiv qualitative Merkmale der Betreu-
ung durch die jeweiligen Praxislehrpersonen im letzten Kompaktpraktikum oder im
Schlusspraktikum ein. Die zur Analyse verwendete Teilstichprobe umfasst insgesamt
481 angehende Lehrpersonen, namlich 380 weibliche und 101 mannliche Studierende
im Alter von 20 bis 48 Jahren, wobei diese im Mittel 23.97 Jahre alt waren (SD = 3.67).
Davon absolvierten zum Zeitpunkt der Untersuchung 410 Studierende die Ausbildung
fiir die Primarstufe und 71 Studierende die Ausbildung fir die Sekundarstufe I.

4.2 Instrumentarium

Aufgrund theoretischer Uberlegungen wurden die Items fiir die Skalen entwickelt und
anhand faktorenanalytischer Uberlegungen zusammengefasst (vgl. Krattenmacher,
2014). Das Teilkonstrukt «Qualitat der Riickmeldung» wurde dem Testinstrument der
Haupterhebung zu TEDS-M 2008 entnommen. Die Teilkonstrukte «Arbeitsverhaltnis»,
«Zielbestimmung» und «Zielverbindlichkeit» bilden zusammen das Konstrukt «Ziel-
orientiertes padagogisches Coaching». Die Skala «Arbeitsverhaltnis» liefert Hinweise
auf das zwischenmenschliche Verhaltnis, die Arbeitsatmosphére und das Wohlbefinden
in der Arbeitsheziehung (Beispielitem: «Der Praxislehrperson gelang es, Rahmenbe-
dingungen herzustellen, in denen ich mich wohlfiihlte, eigene Ideen zu prasentieren»
— o = .851; r, =.753). Die Skala «Zielbestimmung» liefert Auskunft zum Analyse-
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prozess und zur Prazision bei der Zielsetzung (Beispielitem: «Die Ziele, welche wir
wéhrend des Coachings setzten, waren hdufig ein wenig vage» [recodiertes ltem]
- o= .675; r, = .584). Die Skala «Zielverbindlichkeit» gibt Auskunft daruber, wie
verbindlich an den Zielen gearbeitet wurde und ob Uber den Fortschritt in Bezug auf
die Zielerreichung Rechenschaft abgelegt werden musste (Beispielitem: «Die Praxis-
lehrperson Gberpriifte regelmassig, ob ich in Bezug auf die gesetzten Ziele Fortschritte
machte» — o, = .699; r, = .596). Die Skala «Qualitét der Riickmeldung» liefert Hinwei-
se dazu, wie die Riickmeldung zur Verbesserung des Verstandnisses beztiglich Schi-
lerinnen und Schiilern sowie Lehrmethoden beitrug und wie die Riickmeldung dabei
half, Fachwissen und Lehrmethode zu verbessern (Beispielitem: «Die Riickmeldungen,
die ich von meinen Praktikumslehrpersonen erhielt, halfen mir, die Schilerinnen und
Schuler besser zu verstehen» — o. = .661; r, = .448). Die Skala «Erweiterung der Hand-
lungskompetenz» erfasst diejenigen Aspekte, die sich darauf beziehen, ob die Tatig-
keit der Praxislehrperson dabei half, sich besser vorzubereiten, besser zu unterrichten
oder besser zu reflektieren (Beispielitem: «Die Tatigkeit der Praxislehrperson half mir,
besser zu unterrichten» — o, = .826; r, = .714). Das Item «Betreuungsintensitat» re-
prasentiert einen Gesamtscore der Haufigkeit der Betreuung und setzt sich aus drei
Einzelitems zusammen (Beispielitem: «Ich besprach mit der Praxislehrperson den zu
haltenden Unterricht vor»).

Die Skalen «Arbeitsverhaltnis», «Erweiterung der Handlungskompetenz» und «Quali-
tat der Riickmeldung» umfassen je vier Items, die Skalen «Zielbestimmung» und «Ziel-
verbindlichkeit» je drei Items. Alle Items waren vierstufig und mit Ausnahme der Items
zur Betreuungsintensitét («nie» bis «immer») mit Abstufungen zwischen «stimme nicht
zu» bis «stimme zu» einzuschétzen. Bei der Reliabilitatsanalyse liegen die Werte von
Cronbachs Alpha jeweils tiber .5 und die Trennscharfekoeffizienten aller ltems besit-
zen Werte iiber .3%

4.3 Auswertungsverfahren

Als Messmodell (in Abbildung 1 grau hinterlegt) wurde das Konstrukt des zielorien-
tierten padagogischen Coachings in einer friheren Arbeit anhand einer konfirmato-
rischen Faktorenanalyse zweiter Ordnung ausgewiesen. Dabei sind die Teilkonstrukte
«Arbeitsverhaltnis», «Zielbestimmung» und «Zielverbindlichkeit» Bestandteile des
Konstrukts «Zielorientiertes padagogisches Coaching» (vgl. Krattenmacher, 2014).
Um Aussagen zu den Zusammenhangen zwischen dem Konstrukt des zielorientierten
padagogischen Coachings und der Betreuungsintensitat, der subjektiv wahrgenom-
menen Einschatzung der Rickmeldungsqualitat und der Erweiterung der Handlungs-
kompetenz zu machen, wurde ein Strukturgleichungsmodell spezifiziert (veranschau-

! Interpretation der Alpha-Werte: o > .5 = ausreichende Reliabilitit; a > .7 = zufriedenstellende Reliabilitit;
o > .9 = hohe Reliabilitit (Wittenberg, 1998).

2 Interpretation der Trennschirfe: r, = .3 = mittelmédssige Trennschérfe; », > .5 = hohe Trennschirfe (Weise,
1975).
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licht in Abbildung 1). Die Ergebnisse werden im Sinne von Wirkungszusammenhangen
interpretiert.

5 Ergebnisse

Das gebildete Strukturgleichungsmodell soll Aufschluss dariiber geben, inwiefern sich
ein zielorientiertes padagogisches Coaching auf die subjektiv wahrgenommene Erwei-
terung der Handlungskompetenz und auf die subjektive Einschatzung der Riickmel-
dungsqualitat von Praxislehrpersonen auswirkt. Weiter soll es aufzeigen, welche Rolle
die Intensitat der Betreuung dabei einnimmt. Das zur Beantwortung der Fragestellungen
gebildete Strukturgleichungsmodell ist in Abbildung 1 dargestellt. Die Schatzungen
der Parameter sind in standardisierter Form abgebildet. Die Giitekriterien® (Modell-Fit)
beziehen sich auf das gesamte Messmodell, inklusive der manifesten Variablen, wobei
diese in Abbildung 1 nicht abgebildet sind, aber dennoch auf ihre Giite hin Uberprift
wurden.

Im Strukturgleichungsmodell wird ersichtlich, dass sich mit dem zielorientierten pa-
dagogischen Coaching als htherem Konstrukt die Teilkonstrukte «Arbeitsverhaltnis»,
«Zielbestimmung» und «Zielverbindlichkeit» hervorsagen lassen (in Abbildung 1
grau hinterlegt). Anhand des abgebildeten Strukturgleichungsmodells wird deutlich,
dass das zielorientierte padagogische Coaching 63% der Varianz auf dem Teilkon-

Betreuungsintensitat

Erweiterung
Handlungskom-
petenz

Zielorientiertes
padagogisches
Coaching

52 70w
Zielbestimmung

(c3
)
23

Zielverbindlichkeit

Qualitat der
Ruckmeldung

Abbildung 1: Strukturgleichungsmodell (Anmerkung zum Modell-Fit: N = 380; x° = 368.078;
df=144; p = .000; X*/df = 2.556; SRMR = .066; RMSEA = .064; CFl = .912).

3 Grenzwerte der Anpassungsgiite: CFI1 > .9, SRMR < .08 und RMSEA < .06 (Hu & Bentler, 1999); x*/df < 3:
gutes Anspruchsniveau (Homburg & Giering, 1998).
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strukt «Arbeitsverhaltnis» aufklart ( = .79***). Des Weiteren klart das zielorientierte
padagogische Coaching auf dem Teilkonstrukt «Zielbestimmung» 52% an Varianz auf
(B = .72***) und die aufgekldrte Varianz betragt auf dem Teilkonstrukt «Zielverbind-
lichkeit» 38% (B = .62***). Im Strukturgleichungsmodell ist weiter zu sehen, dass
die Betreuungsintensitat aus der Perspektive der Studierenden keinen direkten Zusam-
menhang mit der Einschétzung der Qualitat der Riickmeldung (B = .03 n.s.) aufweist
und nur einen geringen Einfluss auf die Einschatzung beziglich der Erweiterung der
Handlungskompetenz (B = .20***) besitzt. Der Einfluss lasst sich indirekt tiber das
Konstrukt des zielorientierten padagogischen Coachings nachweisen. So klaren die
Konstrukte «Betreuungsintensitat» (B = .21***) und «Zielorientiertes paddagogisches
Coaching» (B = .62*** sowie B = .44***) zusammen einen hohen Anteil an Varianz
auf den latenten Konstrukten «Erweiterung der Handlungskompetenz» und «Qualitat
der Rickmeldung» auf. Hinzu kommt, dass die subjektiv wahrgenommene Qualitat
der Riickmeldung einen Effekt auf die Erweiterung der Handlungskompetenz besitzt
(B = .24***). Die Varianzaufklarung betragt auf dem latenten Konstrukt «Erweiterung
der Handlungskompetenz» 68% und auf dem latenten Konstrukt «Qualitdt der Riick-
meldung» 20%, dies mit einem entsprechend akzeptablen Modell-Fit.

6 Diskussion

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, inwiefern ein zielorientiertes padago-
gisches Coaching in der berufspraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen zur
subjektiv wahrgenommenen Erweiterung der Handlungskompetenz und zur subjek-
tiven Einschatzung der Qualitat der Riickmeldungen von Praxislehrpersonen beitragt.
Ebenfalls geklart werden soll, welche Rolle dabei die Intensitat der Betreuung einneh-
men wird. Es kann empirisch nachgewiesen werden, dass die Intensitat der Betreuung
keinen direkten Effekt auf die Qualitat der Riickmeldung besitzt, jedoch direkt auf die
Erweiterung der Handlungskompetenz einwirkt. Ein indirekter Effekt kann allerdings
Uber das zielorientierte padagogische Coaching festgehalten werden. Weiter leistet das
zielorientierte padagogische Coaching wahrend der Begleitung von angehenden Lehr-
personen durch Praxislehrpersonen einen Beitrag zur subjektiven Wahrnehmung der
Erweiterung der Handlungskompetenz und der Qualitét der Riickmeldung.

Aufgrund der Ergebnisse kénnen Uberlegungen dazu vorgenommen werden, was dies
fiir die Arbeitsgestaltung zwischen angehender Lehrperson und Praxislehrperson be-
deuten wiirde. Das Ergebnis zeigt, dass allein der zeitliche Umfang der Betreuung we-
nig Auswirkung auf die subjektiv wahrgenommene Qualitat der Riickmeldung und die
subjektiv eingeschatzte Erweiterung der Handlungskompetenz besitzt. Es misste daher
dem Einsatz von spezifischen Techniken, wie beispielsweise der Gestaltung einer po-
sitiven Arbeitsbeziehung oder dem Erarbeiten von qualitativ guten Zielen, und dem
verbindlichen Arbeiten an Zielen vonseiten der Praxislehrpersonen besonders Beach-
tung geschenkt werden. Fir die Betreuungsarbeit in den Praktika wiirde dies bedeu-
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ten, dass sich die Praxislehrperson und ihre Auszubildende oder ihr Auszubildender
Zeit nehmen, um sich tber die Gestaltung der Arbeitsbeziehung auszutauschen. Ferner
sollte sich die angehende Lehrperson Ziele setzen, diese gegebenenfalls anpassen und
verbindlich an den definierten Zielen arbeiten.

An Schweizer Lehrpersonenbildungsinstitutionen sind Aus- und Weiterbildungspro-
gramme fiir Praxislehrpersonen weit verbreitet, in anderen Lehrpersonenbildungskul-
turen mag das weniger oder nicht der Fall sein. Gréschner und Hausler (2014) konnten
aufgrund der KLiP-Studie («kKompetenzentwicklung und Lernerfahrungen im Prakti-
kum») aufzeigen, dass beispielsweise im deutschen Bundesland Thiiringen nur etwa
ein Drittel der Praxislehrpersonen auf ihre Tétigkeit vorbereitet wurden. Aus- und
Weiterbildungsprogramme fiir Praxislehrpersonen kénnten spezifische Beratungstech-
niken sowie methodische Aspekte beinhalten. In der Schweiz werden in solchen Aus-
und Weiterbildungen teilweise spezifische Ansétze wie beispielsweise das sogenannte
Fachspezifisch-Padagogische Coaching (Staub, 2001) oder das 3-Ebenen-Mentoring
(Niggli, 2005) vermittelt.

Kritisch zu beleuchten ist, dass das Modell mit den Teilkonstrukten «Arbeitsverhalt-
nis», «Zielbestimmung» und «Zielverbindlichkeit» gebildet wurde, ein gutes Coaching
jedoch auch weitere wichtige Dimensionen beinhaltet. Weiter ist darauf hinzuweisen,
dass die Qualitat der Riickmeldung und die Erweiterung der Handlungskompetenz in
dieser Studie durch Selbsteinschatzung erfasst wurden. Ebenfalls war die Erhebung so
gestaltet, dass die Items retrospektiv eingeschatzt wurden. Zukiinftige Forschung in
diesem Bereich misste darauf ausgerichtet sein, methodische Ansétze auf deren Wir-
kung hin zu Uberprifen. Fur den dargelegten methodischen Ansatz des zielorientierten
padagogischen Coachings wiirde dies bedeuten, Praxislehrpersonen diesbeziiglich zu
schulen. Anhand einer Langsschnittstudie kdnnten in zukiinftigen Untersuchungen
Wirkungsweisen besser herausgearbeitet werden. Unter Einbezug von Bewertungen
durch Praxislehrpersonen oder Dozierende kdnnte das Problem der subjektiven Wahr-
nehmung gemindert werden.

Literatur

Arnold, K.-H., Gréschner, A. & Hascher, T. (2014). Pedagogical field experiences in teacher education:
Introduction to the research area. In K.-H. Arnold, A. Groschner & T. Hascher (Hrsg.), Schulpraktika in
der Lehrerbildung: Theoretische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse und Effekte (S. 11-26). Minster:
Waxmann.

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.

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 Lehrkréaften:
Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (S. 29-53). Munster: Waxmann.

Beck, E. (2003). Training, Coaching oder Mentoring? Journal fur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 3 (4),
52-56.

100



Effekte eines zielorientierten padagogischen Coachings

Besa, K.-S. & Budcher, M. (2014). Empirical evidence on field experiences in teacher education: A review
of the research base. In K.-H. Arnold, A. Groschner & T. Hascher (Hrsg.), Schulpraktika in der Lehrerbil-
dung: Theoretische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse und Effekte (S. 129-145). Munster: Waxmann.
Denton, C.A. & Hasbrouck, J. (2009). A Description of Instructional Coaching and its Relationship to
Consultation. Journal of Educational and Psychological Consultation, 19 (2), 150-175.

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

Groschner, A. & Hausler, J. (2014). Inwiefern sagen berufsbezogene Erfahrungen und individuelle
Einstellungen von Mentorinnen und Mentoren die Lernbegleitung von Lehramtsstudierenden im Praktikum
voraus? In K.-H. Arnold, A. Groschner & T. Hascher (Hrsg.), Schulpraktika in der Lehrerbildung: Theore-
tische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse und Effekte (S. 315-333). Munster: Waxmann.

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

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

Homburg, C. & Giering, A. (1998). Konzeptualisierung und Operationalisierung komplexer Konstrukte —
Ein Leitfaden flr die Marketingforschung. In L. Hildebrandt & C. Homburg (Hrsg.), Die Kausalanalyse.
Ein Instrument der empirischen betriebswirtschaftlichen Forschung (S. 111-146). Stuttgart: Schaffer-
Poeschel Verlag.

Hu, L.-T. & Bentler, P. (1999). Cutoff Criteria for Fit Indexes in Covariance Structure Analysis: Conven-
tional Criteria versus New Alternatives. Structural Equation Modeling, 6 (1), 1-55.

Kaul, C. (2013). Coaching — Mentoring — Training — Therapie: Vier personenbezogene Dienstleistungsan-
gebote im Uberblick. Journal fir Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 13 (2), 36-40.

Krall, H. (2008). Supervision und Coaching zwischen Praxisberatung und Praxisforschung. In H. Krall,

E. Mikula & W. Jansche (Hrsg.), Supervision und Coaching. Praxisforschung und Beratung im Sozial- und
Bildungsbereich (S. 15-26). Wiesbhaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Krattenmacher, S. (2014). Planlos durchs Praktikum? Zielorientierter Kompetenzerwerb in der schulprak-
tischen Ausbildung angehender Lehrpersonen. Opladen: Barbara Budrich.

Krauss, S., Kunter, M., Brunner, M., Baumert, J., Blum, W., Neubrand, M. et al. (2004). COACTIV:
Professionswissen von Lehrkréften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung von
mathematischer Kompetenz. In J. Doll & M. Prenzel (Hrsg.), Die Bildungsqualitit von Schule: Lehrerpro-
fessionalisierung, Unterrichtsentwicklung und Schiilerférderung als Strategien der Qualitatsverbesserung
(S. 31-53). Minster: Waxmann.

Lang, A.M. (2004). Zielklarung als konstruktivistische Intervention. In C. Rauen (Hrsg.), Coaching-Tools.
Erfolgreiche Coaches présentieren 60 Interventionstechniken aus ihrer Coaching-Praxis (S. 121-127).
Bonn: managerSeminare Verlags GmbH.

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

Locke, E.A. & Latham, G.P. (1990). A Theory of Goal Setting and Task Performance. Upper Saddle
River, NJ: Prentice Hall.

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

Looss, W. & Rauen, C. (2005). Einzel-Coaching — Das Konzept einer komplexen Beratungsheziehung.

In C. Rauen (Hrsg.), Handbuch Coaching (S. 154-182). Gottingen: Hogrefe.

McDonnell, L.M. (1995). Opportunity to learn as a research concept and a policy instrument. Educational
Evaluation and Policy Analysis, 17 (3), 305-322.

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

Niggli, A., Gerteis, M. & Gut, R. (2008). Wirken — erkennen — sich selbst sein: Validierung unterschied-
licher Interessen von Studierenden und Praxislehrpersonen in Unterrichtsbesprechungen. Beitrage zur
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 26 (2), 140-151.

Pallasch, W. & Petersen, R. (2005). Coaching. Ausbildungs- und Trainingskonzeption zum Coach in
padagogischen und sozialen Arbeitsfeldern. Weinheim: Juventa.

101



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (1), 2015

Rauen, C. (2005a). Der Ablauf eines Coaching-Prozesses. In C. Rauen (Hrsg.), Handbuch Coaching

(S. 273-288). Gottingen: Hogrefe.

Rauen, C. (2005b). Varianten des Coachings im Personalentwicklungsbereich. In C. Rauen (Hrsg.), Hand-
buch Coaching (S. 111-136). Géttingen: Hogrefe.

Richter, K.F. (2010). Coaching als kreativer Prozess. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Riedel, J. (2003). Coaching fur Fihrungskrafte: Erklarungsmodell und Fallstudien. Berlin: Deutscher
Universitatsverlag.

Schmidt, T. & Keil, J.-G. (2004). Erfolgsfaktoren beim Einzel-Coaching. Ein Screening der Coa-
chinglandschaft aus Sicht von Coachingnehmern. Organisationsberatung — Supervision — Coaching, 11 (3),
239-252.

Schiipbach, J. (2007). Uber das Unterrichten reden: Die Unterrichtsnachbesprechung in den Lehr-
praktika — eine «Nahtstelle von Theorie und Praxis»? Bern: Haupt.

Spinath, B. & Stiensmeier-Pelster, J. (2003). Goal orientation and achievement — the role of ability self-
concept and failure perception. Learning and Instruction, 13 (4), 403-422.

Staub, F.C. (2001). Fachspezifisch-Padagogisches Coaching: Theoriebezogene Unterrichtsentwicklung zur
Forderung von Unterrichtsexpertise. Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 19 (2), 175-198.
Staub, F.C., Waldis, M., Futter, K. & Schatzmann, S. (2014). Unterrichtsbesprechungen als Lerngele-
genheiten im Praktikum. In K.-H. Arnold, A. Groschner & T. Hascher (Hrsg.), Schulpraktika in der Lehrer-
bildung: Theoretische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse und Effekte (S. 335-358). Minster: Waxmann.
Tatto, M.T., Schwille, J., Senk, S.L., Ingvarson, L., Rowley, G., Peck et al. (2012). Policy, practice, and
readiness to teach primary and secondary mathematics in 17 countries: Findings from the IEA Teacher
Education and Development Study in Mathematics (TEDS-M). Amsterdam: IEA.

Weise, G. (1975). Psychologische Leistungstests. Gottingen: Hogrefe.

Wittenberg, R. (1998). Grundlagen computerunterstiitzter Datenanalyse. Stuttgart: Lucius und Lucius.

Autor

Samuel Krattenmacher, Prof. Dr., Pddagogische Hochschule St. Gallen, Institut Professionsforschung und
Kompetenzentwicklung, samuel.krattenmacher@phsg.ch

102



