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Zusammenfassung: Die Inanspruchnahme von Supervision und Coaching dient
in vielen Berufsfeldern als Moglichkeit der Professionalisierung, z.B. auch in der
Lehrer*innenbildung. In der vorliegenden Studie wird die Intention von Jungleh-
rer*innen untersucht, in ihrem Berufsleben Supervision/Coaching in Anspruch zu
nehmen. Basierend auf der Theorie des geplanten Verhaltens (Theory of Planned
Behaviour) wurde ein reliabler und valider Fragebogen zu dieser Thematik ent-
wickelt, der von 132 Lehrer*innen bearbeitet wurde. Es zeigte sich, dass die Inten-
tion, Supervision/Coaching in Anspruch zu nehmen, in erster Linie von den Ein-
stellungen und der (beruflichen) sozialen Norm der Proband*innen abhing. Die
empfundene soziale Norm der Stichprobe war gering ausgeprégt; hingegen waren
die Einstellungen zur Supervision/zum Coaching der Stichprobe positiv. Trotzdem
war die Bereitschaft, an einer Supervision/einem Coaching teilzunehmen, nur im
durchschnittlichen Bereich verortet. Die statistischen Befunde der vorliegenden
Untersuchung werden vor dem Hintergrund einer hermeneutisch-rekonstruktiven
Perspektive diskutiert, insbesondere die beobachtete ,,Attitude-Intention-Gap®.
Zudem wird das Verhiltnis Supervision/Coaching und Schule perspektivisch be-
leuchtet.

Schlagwérter: Supervision, Coaching, Theorie des geplanten Verhaltens, Pro-
fessionalisierung, Lehramtsstudium, Habitus
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1 Einleitung

Der Lehrer*innenberuf ist durch viele unterschiedliche Aufgabenfelder und Handlungs-
weisen (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Weiterentwickeln der eigenen
Kompetenzen sowie der eigenen Schule) gekennzeichnet, an die eine Reihe von Erwar-
tungen (von Schiiler*innen, Eltern, Kolleg*innen, Vorgesetzten und der Offentlichkeit)
und somit auch mogliche Belastungen gekniipft sind (Rothland & Terhart, 2007). In an-
deren Berufsfeldern mit dhnlichen Belastungen, z.B. der Psychiatrie, der Therapie und
Therapieausbildung sowie der Sozialen Arbeit, gilt die Inanspruchnahme von Supervi-
sion und Coaching als Qualititsmerkmal, das einen entlasteten Reflexionsraum zur Ver-
fligung stellt. Im Feld der Schule hingegen hat Supervision traditionell keine strukturelle
Verortung, sondern geht aus der Initiative einzelner Akteur*innen hervor (Neuschéfer,
2004).

Terhart konstatiert in Bezug auf das Lehramt, dass, wie in anderen akademischen Be-
rufen, sich die Ausbildung getrennt von der beruflichen Realitét vollzieht. Mit dem Ab-
schluss der formellen Lehramts-Ausbildung (Erstes und Zweites Staatsexamen) ist noch
keine wirkliche und unmittelbar umzusetzende Berufsfertigkeit vorhanden. Vielmehr ge-
schieht die eigentliche und volle Herausbildung der Lehrer*innenkompetenz (Profes-
sion) in den ersten Jahren der Berufstatigkeit (vgl. Terhart, 2000). Mittlerweile gibt es
eine Reihe von erfolgreichen Bestrebungen, die Lehramtsausbildung zu professionali-
sieren; hierzu gehdren z.B. das Praxissemester (Schiissler, Schwier, Klewin, Schicht,
Schoning & Weyland, 2017) oder auch die ,,Personenorientierte Beratung mit Coa-
chingelementen® (POB-C) im nordrhein-westfélischen Vorbereitungsdienst (Referenda-
riat) (Krédchter, 2018; Schade, 2016).

Es ist bisher wenig dariiber bekannt, welche Voraussetzungen und Bedingungen fiir
eine (Nicht-)Inanspruchnahme der Supervision/des Coaching durch Lehrkrafte malgeb-
lich sind, insbesondere von Junglehrer*innen, die noch in der Professionsfindung sind.
Solche Erkenntnisse wéren jedoch eine wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen von
Supervision im schulischen Kontext. Zur Kldrung der Pradiktoren der Intention, Super-
vision in Anspruch zu nehmen, wird in dieser Studie die Theorie des geplanten Verhal-
tens (Ajzen, 1991; Fishbein & Ajzen, 2010) angewendet. Das Modell hat sich in der
Forschung zum Lehrer*innenberuf bewihrt, insbesondere um Prédiktoren der Intention
von Lehrkréften aus quantitativ-empirischer Perspektive zu identifizieren (Heuckmann,
Hammann & Asshoff, 2020).

Im vorliegenden Beitrag soll diese psychometrische Herangehensweise um eine her-
meneutische Perspektive erginzt werden, indem quantitativ-empirische Verfahren mit
der sinnerschlieBenden qualitativen Sozialforschung kombiniert werden. Durch Struk-
turgleichungsmodelle sollen zunichst zentrale Pradiktoren der Intention, Supervision in
Anspruch zu nehmen, quantitativ-empirisch beschrieben werden. Anschliefend werden
anhand sozialwissenschaftlicher Theorien und aktueller qualitativ-hermeneutischer For-
schungsergebnisse erste Begriindungen dafiir formuliert, warum Junglehrer*innen trotz
positiver Einstellungen zur Supervision diese nicht in Anspruch nehmen.
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2 Supervision und Coaching

Die Begriffe ,,Supervision“ und ,,Coaching* sind schwierig zu definieren und voneinan-
der abzugrenzen. Fiir den weiteren Gedankengang des vorliegenden Artikels ist eine
Differenzierung aber unumgénglich; deswegen kommen wir schon hier auf eine solche
zu sprechen. Supervision und Coaching werden insbesondere von Praktiker*innen der
Supervision! synonym verwendet und als ,,personenorientierte Beratung in Organisatio-
nen (Kiihl, 2008) verstanden. Die Weiterentwicklung beider Beratungsformate, so die
Argumentation, habe die traditionellen Unterschiede iiberwunden (u.a. Busse, 2010; Bu-
chinger & Klinkhammer, 2007; Buer, 2005). Auch das Coaching hat sich in den letzten
Jahren professionalisiert. Schreydgg (2019, S. 18) sieht hierin

professionelle Beratung, Begleitung und Unterstiitzung von Personen mit Fithrungs- und
Steuerungsfunktionen und von Experten in Unternechmen bzw. Organisationen sowie von
Freiberuflern. Sowohl im Einzel- wie im Mehrpersonen-Coaching wird der organisationale
Kontext immer beriicksichtigt*.

Die Aspekte des organisationalen Kontextes, der Fiihrungs- und Steuerungsfunktion
spielen neben der piddagogischen und unterrichtlichen Praxis auch im Lehrer*innenberuf
eine wichtige Rolle und sollten deshalb sowohl in Coachings als auch in Supervisionen
mitberiicksichtigt werden. Supervision fokussiert dariiber hinaus mehr den Fallbezug,
der mit Wernet zunéchst ganz vorlaufig als das ,,Vorliegen einer mehr oder weniger of-
fensichtlichen, mehr oder weniger gravierenden Krise® (Wernet, 2006, S. 112) charak-
terisiert werden kann. Hier besteht die Aufgabe der professionellen Helfer*innen darin,
die Klient*innen bei der (Wieder-)Herstellung ihrer Autonomie zu unterstiitzen. Super-
vision dient damit insoweit einer Professionalisierung von professionellen Helfer*innen,
als sie die Strukturproblematiken der jeweiligen gesellschaftlichen Handlungsfelder mit-
bearbeitet, die sich im je konkreten Fall zeigen.

Im Feld der Schule wird sowohl der Begriff des Coachings als auch der der Supervi-
sion verwendet, hdufig jedoch in verschiedenen Kontexten. Das Coaching wird insbe-
sondere als Lerncoaching fiir Schiiler*innen durch Lehrer*innen verstanden (Wiethoff
& Stolcis, 2018). Dariiber hinaus gibt es seit 2011 die ,,Personenorientierte Beratung mit
Coachingelementen® (POB-C) im nordrhein-westfélischen Vorbereitungsdienst (Refe-
rendariat) (Krachter, 2018; Schade, 2016). Die POB-C ist ein verpflichtendes Element
fur alle Lehramtsanwérter*innen; sie wird von den tiberfachlichen Kernseminarleiter*in-
nen durchgefiihrt und findet in einem neu geschaffenen, benotungsfreien Raum statt.
Dadurch wird das Ziel verfolgt, die Lehramtsanwérter*innen {iber die Aspekte der fach-
lichen und iiberfachlichen Ausbildungsberatung hinaus zu unterstiitzen, insbesondere bei
der personlichen, professionsbezogenen Standortbestimmung sowie der Rollenklérung
unter Einbeziehung der eigenen Erwartungen und Vorstellungen (Gerdes & Annas-Sie-
ler, 2013). Supervision wird dagegen vornehmlich als Beratung fiir Lehrer*innen ver-
standen (Schlee, 2019), wenngleich Supervision auch im Referendariat (Weber, 2010)
und in der Lehramtsausbildung stattgefunden hat (Rohr, 2012; Schmidt-Bernhardt, Kus-
tor-Hiittl & Brambring 2010; Becker, 2004). Deshalb sprechen wir im Folgenden und in
der Uberschrift des Artikels von Supervision und schlieBen damit Elemente des Coa-
chings mit ein.

Hierfiir spricht die jahrzehntelange verbandspolitische Auseinandersetzung innerhalb des Fach- und Be-
rufsverbandes der ,,Deutschen Gesellschaft fiir Supervision* (DGSv) um das Coaching, die 2016 letztlich
zur Umbenennung des Verbandes in ,,Deutsche Gesellschaft fiir Supervision und Coaching* gefiihrt hat.
Eine inhaltliche Auseinandersetzung hat bisher nur in Ansétzen stattgefunden.
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3 Lehrer*innenprofessionalisierung und Fallarbeit

Professionstheoretisch verstehen wir schulisches Handeln im Sinne Oevermanns als
»professionalisierungsbediirftige Praxis* (Oevermann, 2017). Handlungs- und struktur-
theoretische Ansétze begreifen das Handeln der Professionellen als durch strukturelle
Bedingungen charakterisierte Interaktionskomplexe und untersuchen die innere Logik
professionellen Handelns. Der Kern des strukturtheoretischen bzw. konstitutionslogi-
schen Ansatzes ist das spezifische Verstindnis der Krise, die in einem dialektischen Ver-
héltnis zur Routine steht. Die Krise bildet nicht den Grenzfall, sondern den ,,Normalfall
[...], sofern man unter Krise ganz einfach das je Uberraschende und Unerwartete ver-
steht, das sich aus der Zukunftsoffenheit des Ablaufs von Praxis ergibt* (Oevermann,
2008, S. 57), und das bedeutet, dass eine Entscheidung getroffen werden muss. Oever-
mann geht somit von einer strukturellen Krisenhaftigkeit professionellen Handelns aus.
Diese Strukturproblematik duflert sich im Fall der Schule darin, dass Lehrer*innen bei
ihrer Aufgabe, Schiiler*innen beim Erwerb von kulturell und gesellschaftlich relevantem
Wissen zu unterstiitzen (Bildungsauftrag) und sie in rollenkonformes Verhalten einzu-
sozialisieren, das sich an anerkannten Normen orientiert (Erziehungsauftrag), eine Be-
ziehung zu ihnen gestalten miissen, die notwendig durch Widerspriiche charakterisiert
ist. Kinder und Jugendliche verfiigen noch iiber keine Rollenfestigkeit und treffen mit
ihren lebensweltlichen und familiiren Weltbeziigen auf die Institution Schule. Das be-
deutet fiir Lehrer*innen, dass sie auf diese lebensweltlichen, im Sinne Oevermanns ,,dif-
fusen* Beziehungsangebote angemessen reagieren und antworten miissen. Die Bezie-
hungsgestaltung der Lehrer*innen ist demnach fiir eine gelingende Arbeit konstitutiv.
Sie liegt ,,dazwischen® (Griewatz, Jahn, Kriiger & Leser, 2020), d.h., die widerspriichli-
che Einheit von diffusen und rollenférmig-spezifischen Sozialbeziehungen muss immer
wieder reflektiert werden und in den normativen Status eines Arbeitsbiindnisses? ein-
miinden (Klenner, 2017, S. 70ff.). Diese Charakterisierung des strukturellen Wider-
spruchs zwischen padagogischem und unterrichtlichem Handeln ist anschlussfahig an
die ,,Antinomien des Lehrerhandelns (!) in modernisierten paddagogischen Kulturen*
(Helsper, 2017) und die ,,Paradoxien des professionellen Handelns* (Schiitze, 2017).
Diese Widerspriiche, Antinomien und Paradoxien kénnen nicht aufgeldst, sondern miis-
sen immer wieder neu bearbeitet werden. Es handelt sich demnach nicht ausschlieBlich
um Beziehungsprobleme — wie dies oft noch immer in der Supervision angenommen
wird, und insbesondere hier haben die ,,psychologischen Beratungsformen™ zu einer
»Trivialisierung® der Supervision gefiihrt, wenn sie ,,von der sozialen Welt weitgehend
abstrahiert™ (Groning, 2013, S. 47) haben —, sondern um Strukturprobleme, durch die die
Beziehungsprobleme zuallererst entstehen, so z.B. die Ndhe-Distanz-Paradoxie im Leh-
rer*innenhandeln. Im Lehrer*innenhandeln selbst ist die ,,Ubergriffigkeit* des Arbeits-
biindnisses angelegt, und deshalb ist es fiir ein mdgliches Scheitern anfllig. Schiiler*in-
nen miissen in die Schule gehen, weil sie noch nicht in der Lage sind, den Anforderungen
der Welt autonom begegnen zu kénnen. Gleichzeitig sind sie besonders vulnerabel, so-
dass unterrichtliche und pédagogische Interventionen immer wieder (advokatorisch) le-
gitimiert werden miissen. Die

,»Antinomie von Néhe und Distanz, von Affektivitit und affektiver Neutralitét, von partiku-
larer und universalistischer Orientierung wird umso spannungsreicher, je deutlicher ideale
Anforderungen an Néhe formuliert und je universalistischer und spezifischer die Schule zu-
gleich ausgeformt wird“ (Helsper, 2017, S. 530f.).

Der Begriff des Arbeitsbiindnisses kommt urspriinglich aus der Psychoanalyse und beschreibt die beson-
dere Beziehung zwischen Klient*in und Psychoanalytiker*in. Oevermann iibernimmt den Begriff des Ar-
beitsbiindnisses fiir seine Professionstheorie. Professionelle Helfer, z.B. Arzt*innen, Lehrer*innen, Sozi-
alarbeiter*innen, haben die Aufgabe, ihren Klient*innen zu ermdglichen, dass sie ein Arbeitsbiindnis mit
ihnen eingehen konnen.
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Genau an dieser Schnittstelle und in diesem Spannungsfeld kann supervisorische Fallar-
beit einsetzen. Mit ihr wird reflektiert, inwiefern es gelingt, ein Arbeitsbiindnis zu griin-
den, zu halten und zu beenden. Supervision dient damit einer reflexiven Selbstkontrolle,
die als ethische Verpflichtung des Lehrer*innenberufs verstanden werden kann. Sie setzt
einen beruflich-professionellen Habitus voraus, dessen Handeln nicht

,»in einem determinierten und damit programmierbaren technischen Ablauf besteht, sondern
dem Geiste nach ein idealtypisches Modell fallspezifisch konkret und offen je angemessen
realisieren soll, nicht in falsche Routinen oder angesichts der spezifischen Problematik kon-
kreter Félle in unbemerkte Abweichungen vom idealtypischen Modell abgleitet™ (Oever-
mann, 2010, S. 64).

Diese Einsicht ist eine wichtige Voraussetzung fiir professionelle Akteur*innen und
sollte in ihrem Praxisverstéindnis inkorporiert sein, damit in der Supervision die latente
Krisenhaftigkeit der unterrichtlichen und padagogischen Praxis in der Schule reflektiert
und bearbeitet werden kann.

4  Die Theorie des geplanten Verhaltens

Die Theorie des geplanten Verhaltens ist ein sozialpsychologisches Modell zur Vorher-
sage und Erkldrung von Verhalten (Ajzen, 1991; Fishbein & Ajzen, 2010), innerhalb
dessen die Ebene der globalen Konstrukte und die Ebene der Uberzeugungen unterschie-
den werden (vgl. Abb. 1). Urspriinglich wurde die Theorie zur Vorhersage und Erklé-
rung von Gesundheitsverhaltensweisen formuliert. In den letzten Jahren wurde sie je-
doch vermehrt im Bereich der Lehrer*innenprofessionsforschung angewandt, z.B. zur
Vorhersage der Intention von Lehrkréften, bestimmte Themen zu unterrichten (Heuck-
mann, Hammann & Asshoff, 2020). Diese breite Anwendbarkeit hat sich im Vergleich
zu anderen sozialen Kognitionsmodellen als explizite Starke der Theorie des geplanten
Verhaltens herausgestellt (Hagger, 2015), besonders, weil sie auf einer vergleichsweise
geringen Anzahl von Variablen basiert, fiir die Metastudien ein hohes Mal} an Vari-
anzaufklarung der Verhaltensintention gezeigt haben (McEachan, Conner, Taylor &
Lawton 2011).

Ebene der Uberzeugungen Ebene der globalen Konstrukte
(Ebene der ,indirekten MaRe“) (Ebene der ,,direkten MaRte“)

Einstellungen zum Verhalten

p ,kognitive Einstellungen, Supervision/Coaching
‘ Verhaltensiiberzeugungen in Anspruch zu nehmen®

Jaffektive Einstellungen, Supervision/Coaching
in Anspruch zu nehmen*

Subjektive Norm

Erwartungen aus dem berufiichen Umfeld, Intention Verhalten
‘ Normative Uberzeugungen Supervision/Coaching in Anspruch zu nehmen Absicht, Inanspruchnahme
Erwartungen aus dem privaten Umfeld, Supervision/Coaching f‘” von Supe.r_vrsion/
Anspruch zu nehmen Coaching

Supervision/Coaching in Anspruch zu nehmen*

Wahrgenommene Verhaltenskontrolle

“Wahrgenommene Kontrolle,
Supervision/Coaching in Anspruch zu nehmen*

Kontrolliiberzeugungen }—v ~Wahrgenommene Herausforderung,
Supervision/Coaching in Anspruch zu nehmen*

Wahrr g der ei Féihi
Supervision/Coaching in Anspruch nehmen zu
k6nnen*

Abbildung 1: Theorie des geplanten Verhaltens bezogen auf das Verhalten, Supervi-
sion/Coaching in Anspruch zu nehmen (fett: Konstruktbezeichnungen
nach Fishbein und Ajzen, 2010; kursiv: Konstruktbezeichnungen in der
vorliegenden Studie)
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4.1 Ebene der globalen Konstrukte

Die Intention ist der einzige Pridiktor des tatsdchlichen Verhaltens und beschreibt die
Absicht und Bereitschaft zum Handeln (Fishbein & Ajzen, 2010). Sie wird durch Ein-
stellungen, subjektive Norm und wahrgenommene Verhaltenskontrolle vorhergesagt.
Vor diesem Hintergrund kann das Konstrukt subjektive Norm auch als soziale Norm
verstanden werden. Einstellungen zum Verhalten werden als latente Disposition defi-
niert, ein Verhalten mit einer befiirwortenden oder ablehnenden Haltung zu bewerten
(Ajzen & Cote, 2008). Studien konnten zeigen, dass sich Einstellungen in zwei Faktoren
differenzieren lassen: kognitive und affektive Einstellungen (Hagger & Chatzisarantis,
2005). Unter das Konstrukt der subjektiven Norm werden normative Erwartungen von
nicht nédher spezifizierten Bezugspersonen oder -gruppen (z.B. ,,Personen aus meinem
beruflichen Umfeld*) subsumiert (Rivis & Sheeran, 2003). Cialdini, Reni und Kallgren
(1990) wiesen zudem darauf hin, dass die subjektive Norm auch umfasst, inwiefern das
Verhalten bereits von wichtigen Bezugspersonen oder -gruppen gezeigt wird. Die wahr-
genommene Verhaltens-kontrolle umfasst die Aspekte Wahrnehmung der Kontrollier-
barkeit des Verhaltens aufgrund duflerer Ressourcen, wie z.B. Zeit oder Ausstattung, und
Wahrnehmung der eigenen Féhigkeiten und Fertigkeiten, die zur Ausfithrung des Ver-
haltens notwendig sind (Yzer, 2012).

Die globalen Konstrukte halten Informationen bereit, die als stirker generisch be-
zeichnet werden konnen (z.B. ob eine positive oder negative Einstellung gegentiber ei-
nem Verhalten vorhanden ist oder nicht; Fishbein & Ajzen, 2010). Sie erlauben somit
einerseits Aussagen, welche Auspragungen eine Person bezogen auf ihre Einstellungen,
die subjektiv geltende Norm und die wahrgenommene Verhaltenskontrolle besitzt. An-
dererseits erlauben sie es zu identifizieren, welches der Konstrukte die Intention am bes-
ten vorhersagt.

4.2 Ebene der Uberzeugungen

Die Beriicksichtigung von Uberzeugungen (beliefs) als handlungsleitende Kognitionen
und Determinanten von Verhalten besitzt in der Forschungsliteratur zur Vorhersage des
Verhaltens von Lehrkriften eine lange Tradition (Pajares, 1992). Uberzeugungen sind
im Kontext der Theorie des geplanten Verhaltens definiert als die subjektiv verfligbaren
Informationen, mit denen eine Person ein bestimmtes Verhalten attribuiert (Fishbein &
Ajzen, 1975). Dabei herrscht keineswegs Einigkeit {iber die Definition. So finden sich
beispielsweise fiir die Verwendung des Begriffs ,,Uberzeugungen im Kontext der Be-
forschung von Lehrkriften verschiedenste Termini, die je nach Gegenstandsbereich der
Forschung unterschiedlich ausfallen (vgl. die Ubersicht bei Reusser & Pauli, 2014). So
wird unter anderem zwischen subjektiven Theorien (Dann, 2008), berufsbezogenen
Uberzeugungen (Reusser & Pauli, 2014), motivationalen Orientierungen und Werthal-
tungen (Baumert & Kunter, 2006) oder padagogischen Haltungen (Fend, 2008) unter-
schieden. Unstrittig ist, dass Uberzeugungen fiir das Handeln der Lehrperson von zent-
raler Bedeutung sind, umfassen sie nicht zuletzt auch mentale Zustinde und subjektive
Bewertungen der Lehrkraft (Reusser & Pauli, 2014).

Im Unterschied zu den eher generischen Konstrukten der globalen Male sind die
Konstrukte der Ebene der Uberzeugungen (Verhaltensiiberzeugungen, normative Uber-
zeugungen und Kontrolliiberzeugungen) im Kontext der Theorie des geplanten Verhal-
tens konkret auf das untersuchte Verhalten ausgerichtet. Als solche ermdglichen die
Uberzeugungen Riickschliisse auf die dem Verhalten zugrundeliegenden kognitiven Ab-
wagungsprozesse (Ajzen, 2012). So nehmen die Autoren der Theorie des geplanten Ver-
haltens an, dass das Verhalten in einer bestimmten Situation auf die konkreten Uberzeu-
gungen einer Person zuriickgefiihrt werden kann (Fishbein & Ajzen, 2010). Damit sind
Uberzeugungen ein inhaltlich recht spezifisches MaB3, weshalb sie mehr Informationen
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iiber die dem Verhalten urséchlich zugrunde liegenden Abwégungsprozesse bereithalten
als die Konstrukte der globalen Mafe.

4.3 Erweiterung um wahrgenommene Notwendigkeit und antizipierte Reue

Kritisiert wird die Theorie des geplanten Verhaltens unter anderem dafiir, dass die im
Modell enthaltenen Konstrukte eine zu starke Reduzierung darstellen und dass weitere
Konstrukte notwendig sind, um soziale Verhaltensweisen in ihrer Komplexitét zu erkla-
ren (Hagger, 2015). Einige Autor*innen nutzen daher weitere Konstrukte, um eine ge-
nauere Beschreibung des untersuchten Verhaltens vorzunehmen. Zu diesen Konstrukten
zdhlen beispielsweise die wahrgenommene Notwendigkeit, das Verhalten iiberhaupt
auszufiithren (perceived need; Paisley & Sparks, 1998), und die antizipierte Reue, die
Personen empfinden, wenn sie das untersuchte Verhalten nicht ausiiben werden (antici-
pated regret; Magnan, Shorey Fennell & Brady, 2017). Beide Konstrukte werden in die-
ser Studie explorativ untersucht.

5 Forschungsfragen

Zwei Fragen ergeben sich aus der theoretischen Darstellung, zum einen die deskriptive
Forschungsfrage 1, zum anderen die explorative Forschungsfrage 2:

Forschungsfrage 1: Welche Einstellungen, subjektive Norm, wahrgenommene Verhal-
tenskontrolle, wahrgenommene Notwendigkeit, antizipierte Reue und Intention besitzen
Lehrkrifte dazu, Supervision in Anspruch zu nehmen?

Forschungsfrage 2: Inwiefern ldisst sich die Bereitschaft von Lehrkrdften, Supervision
anzunehmen, durch Einstellungen, subjektive Norm und die wahrgenommene Verhal-
tenskontrolle vorhersagen?

6 Methodik
6.1 Studiendesign und Vorgehen bei der Datenerhebung

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine nicht-experimentelle Querschnitts-
studie mit einmaligem Messzeitpunkt. Die Datenerhebung erfolgte mithilfe eines On-
line-Fragebogens und geschlossenem Antwortformat {iber die Plattform ,,SosciSurvey*
(https://www.soscisurvey.de/) in einem Zeitraum von ca. sechs Wochen im Herbst 2018.

Fiir die Datenerhebung wurden Schulleitungen von ca. 400 Gymnasien und Gesamt-
schulen in Nordrhein-Westfalen via E-Mail kontaktiert und um Weiterleitung der E-Mail
an junge Lehrkrifte ihrer Schule gebeten, sodass eine zufdllige Stichprobe besteht.
Durch die Weiterleitung der E-Mail erklarten sich die Schulleitungen mit der Befragung
einverstanden.

Die Teilnahme an der Untersuchung erfolgte freiwillig, vollstindig anonym und un-
entgeltlich sowie im Einverstandnis mit den Lehrkréften, die vor Beginn iiber die Moda-
litdten der Datenerhebung informiert wurden. Zu Beginn der Umfrage wurden alle Lehr-
kréfte tiber das der Umfrage zugrunde liegende Verstindnis von Supervision informiert.
Die Beschreibung des Verhaltens ,,Supervision in Anspruch zu nehmen* erfolgte dabei in
Anlehnung an die Vorgaben von Fishbein und Ajzen (2010) hinsichtlich Zeit, Handlung,
Kontext und Ziel des Verhaltens. So wurden die Lehrkréfte gebeten, sich bei der Beant-
wortung aller Fragen der Erhebung vorzustellen, dass sie selbst innerhalb der nichsten
zwei Jahre Supervision in einem Einzelsetting in Anspruch nehmen, bei dem berufsbezo-
gene Fragestellungen, auch tiber das reine Unterrichtsgeschehen hinaus, thematisiert wer-
den. Im Rahmen der demografischen Angaben wurden die Lehrkréfte gebeten anzugeben,
ob sie wihrend des Referendariats an einer POB-C und ob sie nach dem Referendariat an
einer Supervision/einem Coaching teilgenommen hatten. Mithilfe einer siebenstufigen
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Ratingskala (-3, ..., +3) evaluierten die Lehrkréifte zudem, inwiefern die Teilnahme an
der POB-C im Referendariat ein positives oder negatives Erlebnis darstellte.

6.2 Entwicklung des Testinstruments

Fiir die Entwicklung des Testinstruments dieser Studie wurden zwei Manuale zur Kon-
struktion von Erhebungsinstrumenten im Kontext der Theorie des geplanten Verhaltens
herangezogen (Fishbein & Ajzen, 2010; Francis et al., 2004). Diese Manuale stellen all-
gemeine Konstruktionshilfen fiir die Konstrukte der Theorie des geplanten Verhaltens
dar. Sie empfehlen die Verwendung eines siebenstufigen Antwortformats. Eine sieben-
stufige Antwortskala wurde fiir alle Variablen der Theorie des geplanten Verhaltens im
Rahmen der Untersuchung gewéhlt, da siebenstufige Ratingskalen eine hohe Trenn-
schérfe besitzen und sich gleichzeitig die Nachteile eines zu differenzierten Antwortfor-
mates in experimentellen Studien als vernachlédssigbar herausgestellt haben (Maydeu-
Olivares, Kramp, Garcia-Forero, Gallardo-Pujol & Coffman, 2009). Um sicherzustellen,
dass die entwickelten Items den untersuchten Gegenstand, Supervision in Anspruch zu
nehmen, nicht nur theoriekonform, sondern auch inhaltlich angemessen repréasentieren,
wurde im Rahmen der Itemkonstruktion auf empirische Literatur der Supervisionsfor-
schung zuriickgegriffen (z.B. Krichter, 2018; Schade, 2016). Zusitzlich wurden die Ver-
stindlichkeit und Plausibilitit der entwickelten Items im Vorfeld der Untersuchung mit
Lehrer*innen (n=5) informell pilotiert. Der finale Fragebogen mit den verwendeten
Items ist als Online-Supplement beigefiigt.

Die Bildung von Skalen (d.h. Gruppen aggregierter Items, die das gleiche Konstrukt
messen) fiir die Konstrukte der Theorie des geplanten Verhaltens (siche Abb. 1) erfolgte
auf Grundlage inhaltlicher und statistischer Uberlegungen mit dem Ziel, die untersuchten
Konstrukte reliabel und valide zu erfassen. In einem ersten Schritt wurde mit einer ex-
plorativen Faktorenanalyse (EFA) eine Uberpriifung der Skalendimensionalitit fiir jedes
Konstrukt vorgenommen (Hauptachsenanalyse mit obliquer Rotation und Kaiser-Nor-
malisierung). Zur Bestimmung der Reliabilitdt der aus den EFAs ermittelten Faktoren
wurden die interne Konsistenz jedes Faktors iiber Cronbachs Alpha berechnet und Werte
von o > 0,70 sowie eine (korrigierte) Trennschérfe der Items einer Skala von ri > 0,40
angestrebt. Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht der Item- und Skalencharakteristik fiir die in
der Studie verwendeten Mal3e.

Tabelle 1: Ubersicht der Items und Skalencharakteristika mit Beispielitems

Skala Beispielitem Anzahl Trennschdrfe a
Items
Intention Ich habe die Absicht, Supervi- 4 rii= 0,60 - 0,87 0,89
sion/Coaching in Anspruch zu
nehmen.
Kognitive Ein-  Innerhalb der néchsten zwei 10 rii= 0,69 - 0,89 0,95
stellungen Schuljahre Supervision/Coaching

in Anspruch zu nehmen, empfinde
ich als wertvoll/wertlos.

Affektive Ein-  Innerhalb der nidchsten zwei 6 ri=0,42-0,73 0,81
stellungen Schuljahre Supervision/Coaching

in Anspruch zu nehmen, empfinde

ich als beruhigend/besorgniserre-

gend.
Soziale Norm Mein privates Umfeld findet es 4 rii =0,49-0,60 0,74
privates Um- wichtig, dass ich Supervision/
feld Coaching in Anspruch nehme.
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Soziale Norm Mein berufliches Umfeld findet es 4 ri=0,47-0,58 0,73

berufliches wichtig, dass ich Supervision/

Umfeld Coaching in Anspruch nehme.

Wahrgenom- Ich habe die freie Wahl, Supervi- 3 ri=0,64-0,72 0,82
mene Kon- sion/Coaching in Anspruch zu

trolle nehmen.

Wahrnehmung  Ich kann mich gegeniiber anderen 3 ri=0,68-0,84 0,87
eigener Fahig-  Personen in einer Supervision/in

keiten einem Coaching 6ffnen.

Wahrgenom- Supervision/Coaching in An- 2 rie = 0,61 0,75
mene Heraus-  spruch zu nehmen, stellt mich vor

forderung grofe Herausforderungen.

Wahrgenom- Ich sehe die Notwendigkeit, Su- | - -
mene Notwen-  pervision/Coaching in Anspruch

digkeit zu nehmen.

Angenom- Ich werde es bereuen, wenn ich 1 - —
mene Reue keine Supervision/kein Coaching

in Anspruch nehme.

6.3 Bestimmung der Verhaltensintention

Fiir die Bestimmung der Verhaltensintention, Supervision in Anspruch zu nehmen, wur-
den zunichst vier Items mithilfe der Manuale formuliert. Dabei wurde, wie von den Au-
toren der Theorie des geplanten Verhaltens (Fishbein & Ajzen, 2010) empfohlen, eine
siebenstufige Ratingskala (1 = stimme gar nicht zu, ..., 7 = stimme voll und ganz zu)
verwendet, wobei hohe Werte eine hohe Intention ausdriicken. Faktorenanalytisch konn-
te theoriekonform eine Einfachstruktur mit einem Faktor ,,Intention, Supervision in An-
spruch zu nehmen* (Skala Intention, 4 Items, a = 0,89) identifiziert werden.

6.4 Bestimmung der Einstellungen zum Verhalten

Zur Erfassung der Einstellungen zum Verhalten wurden zunédchst 17 Items gebildet.
Dazu wurde in Anlehnung an Fishbein und Ajzen (2010) auf ein siebenstufiges Seman-
tisches Differenzial mit bipolarem Antwortformat (-3, ..., +3) zuriickgegriffen (Osgood,
Suci & Tannenbaum, 1957), bei dem die Lehrkréfte sich gemif ihrer Einstellung zwi-
schen zwei Adjektiven verorten (z.B. zeitraubend/gewinnbringend, beschdmend/aner-
kennenswert; vgl. Tab. 1). Positive Werte des Semantischen Differenzials geben an, dass
Lehrkrifte positive Einstellungen dazu haben, Supervision in Anspruch zu nehmen. Die
faktorenanalytische Uberpriifung der Skalendimensionalitit ergab theoriekonform zwei
Faktoren ,,Einstellungen zur Sinnhaftigkeit, Supervision in Anspruch zu nehmen* (Skala
kognitive Einstellungen, 10 Items, a = 0,95) und ,,Einstellungen zur Entlastung, Super-
vision/Coaching in Anspruch zu nehmen* (Skala affektive Einstellungen, 6 Items,
a=0,81). Ein Item (AB3 positiv/negativ) wurde aufgrund einer Doppelladung aus dem
Itempool entfernt. Die Varianzaufklarung der beiden Faktoren betrug 64,4 Prozent. Die
Korrelation zwischen beiden Faktoren ist im oberen Bereich (r = 0,72, p < 0,001) signi-
fikant.

6.5 Bestimmung der subjektiven Norm

Unter Bezugnahme auf die bisherige Forschungsliteratur (Kréachter, 2018; Schade 2016)
wurden das private und das berufliche Umfeld als Quellen des sozialen Drucks identifi-
ziert, fir die zundchst insgesamt acht Items entwickelt wurden. Als Antwortformat
wurde, wie von den Autoren Fishbein und Ajzen (2010) empfohlen, eine siebenstufige
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Ratingskala (1 = stimme gar nicht zu, ..., 7 = stimme voll und ganz zu) verwendet. Hohe
Werte geben dabei an, dass die Lehrkrifte sozialen Druck verspiiren, Supervision in An-
spruch zu nehmen. Faktorenanalytisch konnten zwei Faktoren ,,Erwartungen aus dem
beruflichen Umfeld, Supervision in Anspruch zu nehmen* (Skala soziale Norm berufli-
ches Umfeld, 4 Items, a = 0,73) und ,,Soziale Erwartungen aus dem privaten Umfeld,
Supervision in Anspruch zu nehmen* (Skala soziale Norm privates Umfeld, 4 Items,
o = 0,74), identifiziert werden. Beide Faktoren erkldren zusammen 56,3 Prozent der Va-
rianz und korrelieren signifikant im mittleren Bereich (r = 0,45, p < 0,001).

6.6 Bestimmung der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle

In der explorativen Faktorenanalyse konnten drei Faktoren identifiziert werden, die ins-
gesamt 56,3 Prozent der Varianz aufkldren. Der Faktor ,,Wahrgenommene Kontrolle,
Supervision in Anspruch zu nehmen* (Skala wahrgenommene Kontrolle, 3 Items,
o = 0,82) entspricht dabei dem Aspekt , perceived controllability”. Fir den Aspekt
., perceived capacity “ wurden zwei Faktoren ,,Wahrnehmung der eigenen Fahigkeiten,
Supervision in Anspruch nehmen zu kénnen* (Skala Wahrnehmung eigene Féhigkeiten,
3 Items, o = 0,87) und ,,Wahrgenommene Herausforderung, Supervision in Anspruch zu
nehmen* (Skala wahrgenommene Herausforderung, 2 Items, a = 0,75) identifiziert. Als
Antwortformat wurde eine siebenstufige Ratingskala gewihlt (1 = stimme gar nicht zu,
..., 1 =stimme voll und ganz zu). Hohe Werte bedeuten, dass Lehrkréfte einschitzen,
Supervision in Anspruch zu nehmen, unterliege ihrer eigenen Kontrolle; dass sie ein-
schétzen, iiber Fahigkeiten zu verfiigen, um Supervision in Anspruch nehmen zu kénnen;
und dass es eine Herausforderung fiir sie darstellt, Supervision in Anspruch zu nehmen.
Insgesamt konnten sechs Items aus Griinden geringer Trennschirfe und Doppelladungen
nicht fiir die weiteren Analysen beriicksichtigt werden (PBC3, PBCS5, SE1, SE2, SES,
SE9). Die Skala ,,Wahrgenommene Kontrolle* korreliert nicht signifikant mit der Skala
»Wahrnehmung eigener Féahigkeiten (r = 0,17, p=0,06) und mit der Skala ,,Wahrge-
nommene Herausforderung® (r = 0,08, p =0,40). Die Skalen ,,Wahrnehmung eigener
Fahigkeiten* und ,,Wahrgenommene Herausforderung® korrelieren signifikant im nied-
rigen Bereich (r=0,26, p <0,01). Es kann daher angenommen werden, dass die drei
Faktoren diskriminant valide Schlussfolgerungen zulassen.

6.7 Bestimmung der wahrgenommenen Notwendigkeit und der antizipier-
ten Reue

Zur Bestimmung der wahrgenommenen Notwendigkeit, Supervision in Anspruch zu
nehmen (perceived need), und der antizipierten Reue, Supervision nicht in Anspruch zu
nehmen (anticipated regret), wurden, wie in der Forschungsliteratur empfohlen, Einzel-
items verwendet (Paisley & Sparks, 1998; Magnan et al., 2017). Als Antwortformat
wurde jeweils eine siebenstufige Ratingskala (1 = stimme gar nicht zu, ..., 7 = stimme
voll und ganz zu) gewihlt, wobei hohe Werte eine hohe Notwendigkeit und eine hohe
Reue widerspiegeln (vgl. Tab. 1).

6.8 Vorgehensweise bei der Datenauswertung

Zur Auswertung der erhobenen Items und Skalen wurden zunéchst deskriptive Statisti-
ken analysiert. Um Pridiktoren der Intention, Supervision in Anspruch zu nehmen, zu
identifizieren, wurde ein Strukturgleichungsmodell spezifiziert. In diesem sind die im
vorherigen Abschnitt beschriebenen Skalen zu Einstellungen, subjektiver Norm und
wahrgenommener Verhaltenskontrolle nach Fishbein und Ajzen (2010) als Einflussfak-
toren der Intention beschrieben (vgl. Abb. 1). Es werden nicht-standardisierte (B-Werte)
und standardisierte Regressionskoeffizienten (3-Werte) berichtet, mit denen die Stirke
des gerichteten Zusammenhangs zwischen den Pradiktoren und der Intention benannt
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werden kann. Die Passung des spezifizierten Strukturgleichungsmodells zu den erhobe-
nen Daten wurde mithilfe von Modell-Fit-Indizes evaluiert, wobei Grenzwerte fiir einen
noch akzeptablen Modellfit nach Kline (2016) betrachtet wurden. Die Datenauswertung
erfolgte mithilfe der Software SPSS26 sowie der Software R (Version 3.6.2).

6.9 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt haben n = 132 Lehrkréfte (71,2 % weiblich, 28,2 % maénnlich) an der Um-
frage teilgenommen. Die Lehrkrifte waren im Mittel 30 Jahre und 8 Monate alt (min.
25 Jahre, max. 36 Jahre) und hatten durchschnittlich 3 Jahre und 2 Monate Berufserfah-
rung (min. 0 Jahre, max. 10 Jahre). Die Lehrkréfte unterrichteten iiberwiegend am Gym-
nasium (n = 77, 58,3%) und an der Gesamtschule (n =47, 35,6 %; 6,1 % keine Angabe).
Wihrend des Referendariats haben n =96 der befragten Lehrkrifte (72,2 %) an der
POB-C teilgenommen und evaluierten ihre Teilnahme an der POB-C als positives Er-
lebnis (M = 5,52, SD = 1,36).

7 Ergebnisse
7.1 Forschungsfrage 1

Insgesamt liegt die Intention der Lehrkréfte, Supervision in Anspruch zu nehmen, im
Bereich des theoretischen Skalenmittels (M = 3,97, SD = 1,48; vgl. Tab. 2). Die Inten-
tion ist also weder besonders niedrig noch besonders stark ausgeprégt. Die Lehrkrifte
besitzen zudem eher positive kognitive Einstellungen (M = 1,25, SD = 1,14) und eher
positive affektive Einstellungen (M = 0,89, SD = 1,06) zur Supervision. Lehrkrifte be-
werten es demnach als sinnvoll und entlastend, Supervision in Anspruch zu nehmen.
Allerdings verspiiren die Lehrkrifte eher keinen sozialen Druck aus dem beruflichen
M = 2,87, SD = 1,32) oder dem privaten Umfeld (M = 3,14, SD = 1,18). Die Lehrkrifte
geben an, dass die Entscheidung, Supervision in Anspruch zu nehmen, dabei unter ihrer
Kontrolle liegt (M = 5,11, SD = 1,60). Die Lehrkrifte sind davon {iberzeugt, iiber die
notwendigen Fahigkeiten zu verfiigen (M = 5,60, SD = 1,23), bewerten es aber auch als
Herausforderung, Supervision in Anspruch zu nehmen (M = 5,62, SD = 1,39). Insgesamt
stimmen die Lehrkréifte den Aussagen eher nicht zu, dass die Notwendigkeit besteht,
Supervision in Anspruch zu nehmen (M = 3,59, SD = 1,74), oder dass sie es bereuen
wiirden, wenn sie sie nicht in Anspruch nehmen werden (M = 3,49, SD = 1,66).

Tabelle 2: Ubersicht der deskriptiven Befunde fiir die Skalen

Skala/ltem Antwortbereich Mittelwert SD
Intention 1 bis 7 3,97 1,48
Kognitive Einstellungen -3 bis +3 1,25 1,14
Affektive Einstellungen -3 bis +3 0,89 1,06
Soziale Norm berufliches Umfeld 1 bis 7 2,87 1,32
Soziale Norm privates Umfeld 1 bis 7 3,14 1,18
Wahrgenommene Kontrolle 1 bis 7 5,11 1,60
Wahrnehmung eigener Fahigkeiten 1 bis 7 5,60 1,23
Wahrgenommene Herausforderung 1 bis 7 5,62 1,39
Wahrgenommene Notwendigkeit 1 bis 7 3,59 1,74
Angenommene Reue 1 bis 7 3,49 1,66
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7.2 Forschungsfrage 2

Im Strukturgleichungsmodell wurden signifikante Priddiktoren der Intention, Supervi-
sion in Anspruch zu nehmen, bestimmt. Tabelle 3 gibt eine Ubersicht der statistischen
Befunde. Insgesamt erklart das Modell 49,4 Prozent der Varianz in der Intention.

Fiir die Intention, Supervision in Anspruch zu nehmen, sind kognitive Einstellungen
(B=.599, p=0.025) der stirkste signifikante Pradiktor, gefolgt vom sozialen Druck aus
dem beruflichen Umfeld (B =.379, p = 0.036). Dies bedeutet, je positiver die kognitiven
Einstellungen der Lehrkréfte sind, Supervision in Anspruch zu nehmen (d.h., je stirker
es die Lehrkréfte fiir sinnvoll erachten, Supervision in Anspruch zu nehmen), desto gro-
Ber ist ihre Intention, Supervision in Anspruch zu nehmen. Gleichzeitig gilt, je stirker
Lehrkrifte den sozialen Druck aus dem beruflichen Umfeld empfinden, Supervision in
Anspruch zu nehmen, desto grofer ist auch ihre Intention, Supervision in Anspruch zu
nehmen. Das Strukturgleichungsmodell zeigte aber auch, dass affektive Einstellungen,
der soziale Druck aus dem privaten Umfeld, die wahrgenommene Kontrolle, die Wahr-
nehmung der eigenen Féhigkeiten sowie die wahrgenommene Herausforderung, Super-
vision in Anspruch zu nehmen, die Intention von Lehrkréften nicht statistisch signifikant
vorhersagen konnen (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3: Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells

Skala/ltem B-Wert SE [-Werte p
Kognitive Einstellungen 0,670 0,30 0,599 0,025/
Affektive Einstellungen -0,335 0,40 -0,244 0,401 ns
Soziale Norm berufliches Umfeld 0,379 0,18 0,315 0,036/
Soziale Norm privates Umfeld 0,085 0,18 0,079 0,631 ns
Wahrgenommene Kontrolle -0,093 0,093 -0,107 0,371 ns
Wahrnehmung eigener Fahigkeiten 0,103 0,14 0,082 0,454 ns
Wahrgenommene Herausforderung 0,149 0,14 0,152 0,284 ns

Anmerkungen: B-Werte = nicht-standardisierte Regressionskoeftizienten; SE = Standardfehler;
B-Werte = standardisierte Regressionskoeffizienten;
p = Signifikanzniveau: ns p > 0,05,/ p <0,05, / p <0,01, /// p <0,001.

& Diskussion

Als ein zentrales Ergebnis der vorliegenden Studie ldsst sich festhalten, dass die Inten-
tion, Supervision in Anspruch zu nehmen, bei den befragten Lehrkréften nur moderat
ausgeprégt ist und auch der Notwendigkeit der Inanspruchnahme von Supervision kaum
zugestimmt wird. Entsprechend herrscht keine Reue, wenn Supervision nicht in An-
spruch genommen wird, auch wenn die kognitiven und affektiven Einstellungen zu Su-
pervision durchaus positiv ausgepriagt sind. Die Ausgangslage dafiir, dass Lehrkrifte
Supervision in Anspruch nehmen, kann damit als ambivalent charakterisiert werden: Ob-
wohl die Voraussetzungen im Grunde genommen giinstig sind (positive Einstellungen,
positive Wahrnehmung eigener Fahigkeiten und Verhaltenskontrolle), ist die Intention
nur moderat ausgepragt. Gleichwohl besteht eine grofle Varianz (Streuung) in der Inten-
tion, sodass durchaus angenommen werden kann, dass manche Lehrkréfte eine iiber-
durchschnittliche Intention besitzen — andere aber auch eine geringere Intention duf3er-
ten. Dabei sollte beriicksichtigt werden, dass bisherige Supervisionserfahrungen im
Rahmen der POB-C des Referendariats von den teilnehmenden Lehrkréften als positiv
evaluiert wurden.
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Vor dem Hintergrund, dass kognitive Einstellungen als stiarkster Pradiktor der Intention
identifiziert wurden, verdeutlichen die Befunde der Untersuchung eine besondere Dis-
krepanz zwischen Einstellungen und Verhaltensintention. In Anlehnung an die in vielen
Feldern der sozialpsychologischen Forschung prominent beschriebene Einstellungs-
Verhaltens-Liicke (Attitude-Behaviour-Gap; Maio & Haddock, 2010) kann in Bezug auf
die Inanspruchnahme der Supervision in der vorliegenden Untersuchung daher durchaus
von einer ,,Attitude-Intention-Gap** gesprochen werden.

Die statistischen Befunde sollen daher nachfolgend vor dem Hintergrund einer her-
meneutisch-rekonstruktiven Perspektive diskutiert werden. Der Gedankengang folgt den
einzelnen Ausbildungsschritten, beginnend mit dem Lehramtsstudium, iiber das Refe-
rendariat bis hin zur dritten Phase der Lehrer*innenbildung.

8.1 Supervision im Studium

Erste Forschungsergebnisse des Forschungs- und Entwicklungsprojekts zur ,,Lehramts-
bezogenen Fallarbeit im Ubergangssystem®, das im Rahmen des Projekts BiProfessional der
,Qualitéitsoffensive Lehrerbildung® (FKZ: 01JA1608)* am Standort Bielefeld mit der
strukturtheoretischen Methode der Objektiven Hermeneutik durchgefiihrt wurde, zeigen,
dass die Studierenden die Gruppensupervision in der Evaluation insgesamt schétzten und
als bereichernd empfanden und somit, &hnlich zu unserer Stichprobe, eine positive Ein-
stellung entwickelten (https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/biprofessional/teilpro
jekte-(tp)/tp-1-formate-kritischer-p/tm_1b.xml/). In der Rekonstruktion der einzelnen
Supervisionssitzungen hingegen wurde deutlich, dass die Studierenden die eigentliche
Fallarbeit umdeuteten, so dass die Supervision einen Vergemeinschaftungscharakter be-
kam. Dieser zeigte sich z.B. darin, dass die Studierenden sagten, dass man die Félle auch
ohne Supervision unter sich hétte besprechen konnen, sie in der Supervision demnach
keine notwendige Form der Unterstiitzung sahen. Des Weiteren — und das ist entschei-
dend — wurde von ihnen entgrenzendes Verhalten der Schiiler*innen, wenn es im Fokus
der Fallbesprechung stand, als nicht bearbeitbar deklariert (Griewatz, 2021a; Heinrich &
Klenner, 2020). Daher liefen die Angebote der Supervisor*innen haufig ins Leere. Die
Vergemeinschaftung diente den Studierenden somit als Entlastung und sollte ihnen die
Gewissheit vermitteln, nicht ,,falsch* gehandelt zu haben. Die ,.klassische® supervisori-
sche Fallarbeit, in der die spezifischen Beziehungsdynamiken zu den Schiiler*innen auf
dem Hintergrund der institutionellen Hierarchien und (Macht-)Dynamiken hétten bear-
beitet sowie deren biografische ,,Verlaufskurven (Schiitze, 1995) im Spiegel der eige-
nen Biografie reflektiert werden konnen, stellte fiir die Studierenden eine Uberforderung
dar. Sie konnten (aufgrund des Ausbildungsabschnittes) nicht an einem professionellen
Habitus ansetzen und die Fallarbeit nicht vor dem Hintergrund eines biografischen Fall-
verstehens oder der Entwicklungsaufgaben der Schiiler*innen einordnen. Stattdessen
wurde die Fallarbeit als Moglichkeit der Stabilisierung, Vergemeinschaftung und Ent-
lastung genutzt, was positive Einstellungen zur Supervision begiinstigt, aber nicht zu
einer Lehrer*innenprofessionalitit beitrdgt (Griewatz, 2021a; Heinrich & Klenner,
2020). Diese Aspekte stellen Verhaltensiiberzeugungen dar, gleichsam auch berufsbezo-
gene Uberzeugungen, die eine kollektive Praxis verinnerlichen und einen bestimmten
Habitus symbolisieren, der sich moglicherweise im Laufe der Ausbildung reproduziert.
Diese Ergebnisse entsprechen auch den Erfahrungen, die Supervisor*innen mit angehen-
den Lehrer*innen in der Vergangenheit gemacht haben (Griewatz, 2021a). Hieraus
ergibt sich weiterer Forschungsbedarf in zwei Richtungen: Erstens sollte weiter unter-
sucht werden, inwiefern der Ruf nach Praxis wéihrend des Studiums als eine mogliche
Abwehr der Studierenden gegen die Theorievermittlung der Universitit verstanden wer-
den muss, wie Wenzl, Wernet und Kollmer (2018) konstatieren. Und zweitens besteht

3 Es handelt sich hier um ein vom BMBF gefordertes Forschungsprojekt, das noch bis 2023 liuft.
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damit weiterhin die Frage, ob und wie selbstreflexive Formate — wie sie z.B. Psychoana-
lyse, Gruppendynamik, Selbsterfahrung und Supervision darstellen — in ein universitdres
Curriculum gehoren, damit sie einer Professionsentwicklung forderlich sind (Rohr,
2012; Hierdeis, 2010; kritisch: Hécker, 2017).

8.2 Supervision im Referendariat

Eine im weitesten Sinne supervisorische Begleitung bildet die ,,Personenorientierte Be-
ratung mit Coachingelementen” (POB-C), die seit 2011 in NRW verpflichtend fiir den
Vorbereitungsdienst ist und die die Lehrer*innen unserer Stichprobe erhalten haben. Das
Konzept der POB-C zielt auf ein ,,[n]eues Lehrerleitbild* (Lohrmann, 2011), das nun in
den Mittelpunkt eines neuen Berufsverstindnisses riicken soll und das neben ,,[p]ddago-
gische[m] Wissen und Fachkompetenz [...] ebenso entscheidend” (Lohrmann, 2011)
sein soll. Bei der Entwicklung der Lehrer*innenpersonlichkeit geht es in erster Linie um
die Entwicklung von Selbstkompetenzen und nicht um die Entwicklung eines padagogi-
schen, strukturell durch Antinomien und Paradoxien geprigten Fallverstindnisses, d.h.,
das Konzept ist trotz der in ihm vermittelten ,,Soft Skills* funktional ausgerichtet. Diese
Fokussierung nimmt Schade in ihrer Dissertation vor, in der sie nachzuweisen versucht,
dass die POB-C dieses Ziel im Hinblick auf das ,,Selbstmanagement® angehender Leh-
rer*innen unterstiitzt und deshalb wirksam ist (Schade, 2016). Drei wesentliche Aspekte,
von denen zu vermuten ist, dass sie Einfluss auf die spéteren Entscheidungen haben,
Supervision oder Coaching im Berufsleben (nicht) in Anspruch zu nehmen, spielen hier-
bei eine Rolle: erstens, dass die POB-C verpflichtend ist und nicht freiwillig, zweitens,
dass die Coaches zugleich auch als libergeordnete Kernseminarleiter*innen Teil der In-
stitution sind, und drittens, dass die POB-C sehr stark auf eine funktionale Einsozialisie-
rung in die Lehrer*innenrolle angelegt ist. Der erste Punkt betrifft das Arbeitsbiindnis:
Die institutionelle Verpflichtung der angehenden Lehrer*innen fithrt dazu, dass sie auf-
grund der Nichtfreiwilligkeit idealtypisch in kein Arbeitsbiindnis eintreten konnen.* Die
Ambivalenz besteht nun darin, dass sie gleichwohl in ihren ersten Gehversuchen als Leh-
rer*innen Entlastung und Unterstiitzung durch die POB-C erfahren, die sie subjektiv als
sinnvoll empfinden (Kréchter, 2018; Schade, 2016). Gemeinsam mit dem zweiten Punkt,
dass die Coaches zugleich auch als Fachbereichsleiter*innen Teil der Institution sind,
erzeugt die POB-C jedoch notwendig einen ,,Double Bind®, der in ihrem Rahmen jedoch
nicht bearbeitet werden kann: Der ,,Double Bind* besteht nun einerseits darin, dass die
institutionalisierten Anforderungen, die an die Referendar*innen gestellt werden, durch
die POB-C ,,weich” gemacht werden. Probleme, die wihrend des Referendariats auf-
treten, werden nicht den Anforderungen des Referendariats zugerechnet, sondern indi-
vidualisiert. Damit droht die POB-C zu einer — im Sinne Foucaults — ,pastoralen‘
Machttechnik (Friedrich, 2013) zu werden, die die Referendare ,,sanft” in die ,,Diszipli-
narmacht* Schule einsozialisiert und zugleich ,,gouvernemental” suggeriert, dass ihre
Probleme durch mangelnde Selbstkompetenzen und mangelndes Selbstmanagement ent-
stehen, die es zu bearbeiten gelte. In diesen Zusammenhang passt es, dass dieser ,,Double
Bind“ teilweise noch durch psychotechnische Methoden, wie z.B. durch ,,autogenes
Training*, verstarkt wurde, welches Kandidat*innen, die ,,v6llig am Fliegen* (Schade,
2016: Anhang Interview mit einer Ausbilderin XXXI) waren, von ihren Coaches ange-
boten wurde. Der dritte genannte Punkt korrespondiert mit den beiden ersten komple-
mentdr: Der Vorbereitungsdienst, zu dem nun auch verpflichtend die POB-C gehort, ist
die letzte Station, bevor die Referendar*innen in die eigenstindige berufliche Praxis ent-
lassen werden. Sie erhalten also — salopp ausgedriickt — ihren letzten ,,Schliff*. In ithrem
Selbstbild sind sie dann fertig und benétigen keine weitere Unterstiitzung mehr.

4 Damit reinszeniert sich die Situation in der Schule, in die die Schiiler*innen auch nicht freiwillig gehen.

Das bedeutet jedoch nicht, dass ein Arbeitsbiindnis dadurch grundsétzlich nicht moglich ist.
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In Bezug auf die POB-C und Supervision im Referendariat gibt es bislang keine rekon-
struktiven Studien, die eine kritische(re) Einordnung ermoglichen. Die Beschreibung
von Weber (2010) zur Supervision im Referendariat bleibt letztlich eine normative Skiz-
ze, wahrend die beiden Dissertationen zur POB-C von Schade (2016) und Kréchter
(2018) affirmativ sind, indem sie evaluierend die Wirksamkeit der POB-C anhand von
Wirkfaktoren nachzuweisen versuchen.

An dieser Stelle bietet es sich deshalb an, Supervision, Coaching und Beratung zu
differenzieren. Diese Differenzierungen, die — wie eingangs beschrieben — auch in Fach-
kreisen oft nicht mitbedacht werden, sind auch fiir den néchsten Punkt ,,Supervision mit
Junglehrer*innen* von Bedeutung. Beratung unterscheidet sich von Supervision, indem
sie auf akute Probleme der/des Ratsuchenden antwortet und aus diesem Grund immer
freiwillig aufgesucht werden sollte, wihrend Supervision im Gegensatz dazu der Refle-
xion von Handlungsroutinen im Arbeitsbiindnis zwischen professionellen Akteur*innen
und ihren Klient*innen dient, weil in ihm strukturell eine ,,Ubergriffigkeit* angelegt ist,
die immer auch die Moglichkeit einer Entgrenzung mit sich bringt und damit die Gefahr
eines Scheiterns im Arbeitsbiindnis zwischen den Professionellen und ihren Klient*in-
nen (Oevermann, 2010, S. 64). In der Supervision geht es vornehmlich nicht um das
Bewiltigen von Problemen, sondern um die Reflexion einer immer schon prekéren Pra-
xis. Das Coaching wiederum hebt mehr auf die Entwicklung von Selbstkompetenzen ab,
die auch mit Trainingsaspekten verbunden werden kénnen. Die POB-C beinhaltet so-
wohl Beratungs- als auch Coachingelemente und sollte deshalb aus unserer Perspektive
deutlicher differenziert werden, weil dies Bedeutung fiir das Setting hat: Wenn sie einer-
seits Beratung (bei schwerwiegenderen Problemen) sein soll, dann diirfte sie nicht ver-
pflichtend sein, sondern miisste im Sinne eines Arbeitsbiindnisses freiwillig sein. Soll
sie andererseits aber ein Coaching im Sinne eines Trainings von Selbstkompetenzen oder
deren Reflexion sein, das auf der Grundlage eines ,,entworfenen sowie durchgefiihrten
Unterricht[s]“ (Krdchter, 2018, S. 46) stattfindet, dann ist eine verpflichtende Implemen-
tierung sinnvoll. Damit wére aber klar, dass das Coaching mit dem Ende des Referenda-
riats ebenfalls endet. Genau an dieser Stelle wird nun die zu Beginn des Artikels ge-
troffene professionstheoretische Unterscheidung von Supervision und Coaching virulent
(vgl. auch Griewatz et al., 2020). Damit wére deutlich, dass Supervision als Reflexion
einer immer schon , krisenhaften* Praxis, die sich im je konkreten Fall zeigt, nicht mit
dem Referendariat enden diirfte, sondern Teil einer verpflichtenden Organisationskultur
werden miisste, wie dies in der Psychiatrie, der Therapeut*innenausbildung und der So-
zialen Arbeit in der Jugendhilfe der Fall ist.

Daher wire flir das Referendariat kritisch zu fragen und zu forschen, wie sich die drei
oben genannten Punkte — die Nichtfreiwilligkeit, die Doppelrolle der Ausbilder*innen
als Fachleiter*innen und Coaches sowie die funktionale Ausrichtung der POB-C — und
die unklare Konzeptionalisierung der POB-C auf die Professionsentwicklung der ange-
henden Lehrer*innen auswirken und ihre Entscheidung und Uberzeugung beeinflussen,
Supervision (oder auch Coaching) zukiinftig als professionelle Akteur*innen in An-
spruch zu nehmen.

8.3 Supervision mit Junglehrer*innen

Warum ist die Intention, Supervision nach der prinzipiell positiven POB-C-Erfahrung in
Anspruch zu nehmen, dann nicht deutlich hdher angesiedelt? Womdglich werden Super-
vision und Coaching (auch in unserer Stichprobe) mit dem Format der POB-C in Ver-
bindung gebracht und passen nicht mehr in das professionelle Selbstbild der Lehrer*in-
nen, gerade weil die POB-C-Erfahrung abgeschlossen wurde und das Bestehen des
Referendariats moglicherweise immer noch als Initiationsritus verstanden wird (Katzen-
bach, 1999). Das macht eine Inanspruchnahme von Supervision respektive Coaching
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unwahrscheinlich, zumal beide Formate als ,,Malnahmen* top-down verstanden wer-
den, zudem meistens aulerhalb der Dienstzeit stattfinden und selbst finanziert werden
miissen.

Traditionell ist das Verhéltnis zwischen Supervision und Schule ein schwieriges, ob-
wohl es immer wieder auch erfolgversprechende Versuche gab, Supervision (respektive
Coaching) fiir die Schule fruchtbar zu machen (Griewatz, 2021a; Jetzschke, 2018; Krebs,
2010; Neuschifer, 2004). Dies zeigte sich auch in unserem Datensatz, insbesondere in
der nur moderat ausgeprigten Intention, Supervision in Anspruch zu nehmen, und in der
Attitude-Intention-Gap, bei der die geringe Intention auf positive Einstellungen triftt.
Die personlichen Einstellungen, wie sie in unserer Stichprobe gemessen wurden, diirfen
jedoch nicht nur als rein ,,individuell-personliche* Einstellungen gelesen werden, son-
dern sie werden habituell durch die eigene Herkunft mitbestimmt und durch die jeweili-
gen Felddynamiken, die mit der Bewaltigung ihrer Entwicklungsaufgaben einhergehen,
inkorporiert (Hericks, 2004). Das bedeutet, dass die personliche Einstellung auch mit
dem Erwartungsdruck des Feldes korreliert, der im Fall der Schule auch die individuelle
Freiheit ihrer Institutionsmitglieder einschrinkt. Um noch einmal auf die psychometri-
schen Ergebnisse unserer Studie zu rekurrieren: Die Einstellungen zur Supervision als
starker Pridiktor sind positiv, der soziale Druck als weiterer Pridiktor ist jedoch nur
gering ausgepragt. Ein positiver sozialer Druck kann demnach nur entstehen, wenn sich
in der Schule ein professioneller Habitus etabliert, der Supervision als ein sinnvolles
Instrument der eigenen Professionalisierung versteht (und nicht nur als Entlastung oder
Bewiltigung aktueller Probleme). Damit einhergehend wire ein anderes Supervisions-
verstidndnis gefordert, das als ,,Reflexion des eigenen piddagogischen Handelns* die pé-
dagogisch-professionelle Autonomie starkt und nicht nur mit ,,Problemen beim schulpi-
dagogischen Handeln* in Verbindung gebracht wird. Diese Argumentation bedeutet aber
nun, dass eine Implementierung von Supervision respektive Coaching in das System
Schule von aufien nahezu unmoglich ist, sondern nur aus dem System selbst heraus ge-
leistet werden kann, weil sie aufgrund der Hierarchie nur dort legitimiert werden kann.
Zugleich liegt genau hier der Grund, warum dies bisher nicht gelungen ist. Schule hat,
wie z.B. die Polizei oder die Justiz, einen staatsnahen hoheitlichen Auftrag. Die damit
verbundene ,,symbolische Gewalt* (Miiller, 2016, S. 57), die Lehrer*innen ausiiben und
die auf sie ausgeiibt wird, wird im Sinne einer funktionalen Organisation oder auch fiir
das Wohlbefinden des Einzelnen unbewusst gemacht, weil sonst die Macht und damit
die Funktionalitit der Organisation in Gefahr geraten konnten (Erdheim, 1984). Als
»Agenten® (Goffman, 1973) der Institution beeinflussen die Lehrer*innen ,,Verlaufskur-
ven“ (Schiitze, 1995, S. 116ff.) ihrer Schiiler*innen, d.h., sie entscheiden mit {iber deren
Schulkarrieren und damit {iber ihre spéteren (beruflichen) Lebenswege. Dieser Teil des
Lehrer*innenhandelns, dass Bewerten und Beurteilen manifeste Auswirkungen auf die
Schiiler*innen haben, steht in der Gefahr eines ,,Unbewusstmachens®, die sich z.B. in
Mythen wie dem ,,Sinn eines Schulwechsels* oder dem ,.Begabungsbegriff im Bildungs-
system” zeigen (Groning, 2016, S. 566). Diese Dynamiken, die sich latent abspielen,
konnten Teil einer supervisorischen Bearbeitung sein. Auch die von den Referendar*in-
nen und Studierenden eingebrachten Themen beriihrten ebenfalls immer professions-
bezogene Fragen beriihrt, wie z.B. das Lehrer*innen-Schiiler*innen-Verhéltnis oder die
eigene Rollenkldrung.

Die Frage nun, inwieweit die in unserer Untersuchung diagnostizierte Attitude-Inten-
tion-Gap iiberwunden werden kann, d.h., Supervision in der Schule Fu} fassen wird,
hingt aus unserer Sicht von mehreren Faktoren ab: erstens von der Frage, ob und wie
sich die Supervision selbst professionalisieren wird, zweitens, wie sich Schule in ihren
Strukturproblemen weiter professionalisieren wird, und drittens, wo dann die Schnitt-
stellen von Schule und Supervision liegen kdnnten. Supervision sollte sich nach Ansicht
der Autoren wieder vermehrt in den sozialstaatlichen Institutionen verorten (Griewatz,
2021b) und sich als ,,professionelle Hilfe fiir professionelle Helfer” (Griewatz et al.,
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2020) verstehen. Supervision wére damit zum einen eine Antwort auf die Komplexitit
institutionellen Handelns und zum anderen selbst eine ,,professionalisierungsbediirftige
Praxis“ (Oevermann, 2017), da auch der Reflexionsprozess selbst zukunftsoffen bleiben
muss und sich damit ebenfalls als prinzipiell krisenhaft erweist. Damit wére fiir die Su-
pervision eine strukturtheoretische Differenzierung verbunden, die sich im Gegensatz zu
anderen Beratungs- und Reflexionsformaten (wie dem Coaching, der Organisationsbe-
ratung, der kollegialen Beratung oder der Peer-Beratung) in einem besonderen Fallbezug
zeigen wiirde. Diese selbstreflexive Selbstkontrolle wére nicht nur ein optionales Ange-
bot, sondern konstitutiv als ethische Verpflichtung professionalisierter Praxis zu verste-
hen. Schule mit den genannten Antinomien und Paradoxien ist demnach aus unserer Per-
spektive ,,supervisionsbediirftig*.

Bisherige Forschungsprojekte zum Thema Supervision respektive Coaching und Be-
ratung in der Schule sind aus der Perspektive der Supervision und auch aus der der
Schule und Schulforschung normativ im Sinne einer wiinschbaren Praxis oder evaluativ-
subsumtionslogisch erfolgt (u.a. Schlee, 2019; Jetzschke, 2018; Rohr, 2012). Weiteren
Forschungsbedarf sehen wir daher darin, wie professionsrelevante Themen in der Super-
vision eingebracht und bearbeitet werden. Dann erst liee sich beurteilen, ob einerseits
das supervisorische und andererseits das paddagogisch-unterrichtliche Handeln dem An-
spruch professionalisierter Praxis entsprechen.’
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