THEORIE

Kompetenzorientierte Praxisbegleitung

AUSGANGSLAGE

Die Intention, ein Webtool zu entwickeln, welches Coaching und Kompetenzentwicklung zusammenbringt,
basiert auf Forschungsergebnissen, die aufzeigen, dass ein Zielorientiertes padagogisches Coaching in der
berufspraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen zur subjektiv. wahrgenommenen Erweiterung der
Handlungskompetenz beitragen kann (vgl. Krattenmacher, 2014a, 2014b, 2015).

Das Webtool KOMPRA soll Coach und Coachee beziglich spezifischen Aspekten des zielorientierten Arbei-
tens und ihrer Arbeitsbeziehung sensibilisieren, damit der Coachee die ndtigen Kompetenzen erwerben kann
und die Fahigkeit erlangt, Probleme oder Aufgaben zu I6sen (in manchen Beratungssettings werden die Begriffe
Mentee und Mentor verwendet. Fur eine Begriffliche Klarung siehe bspw. Krattenmacher (2014a)).

Das Webtool ersetzt keine umfangreichen Beratungskenntnisse, sondern dient als Werkzeug, ein
zielorientiertes Coaching zu unterstutzen.

HANDLUNGSKOMPETENZ DURCH ZIELORIENTIERTES COACHING

Ein wesentlicher Bestandteil von KOMPRA ist das Coaching. Dieses sollte das Ziel haben, berufliches
Selbstgestaltungspotenzial sowie Selbstregulierungsfahigkeiten zu entwickeln oder zu fordern (vgl. Pallasch &
Petersen, 2005). Es wird davon ausgegangen, dass erarbeitete selbstregulative Fertigkeiten fur den
Kompetenzerwerb wichtig sind (vgl. Jager & Frey, 2008) und eine zentrale Funktion besitzen, um lebenslanges
Lernen zu ermoglichen. Um Kompetenzen zu erwerben und die Fahigkeit zu erlangen, Probleme oder Aufgaben
zu 16sen, spielt die Zielorientierung eine wesentliche Rolle. Untersuchungen zeigen beispielsweise, dass
zielorientiertes Arbeiten kognitive Fertigkeiten fordern kann (vgl. Seidel, Rimmele & Prenzel, 2005).

Deswegen wird im Folgenden dem zu erlauternden Coachingansatz der Zielorientierung eine besondere
Beachtung geschenkt.

Zielorientierung

Das Setzen von Zielen und zielverbindliches Arbeiten hilft dem Coachee, sein Ziel zu einem bestimmten
Zeitpunkt zu erreichen. Dazu sollte beachtet werden, dass nach Locke (1996) die Zielverbindlichkeit
insbesondere dann eingehalten wird, wenn Ziele spezifisch und schwierig formuliert werden. Des VWeiteren
sollte der Coachee Uberzeugt sein, dass seine gesetzten Ziele bedeutend und erreichbar sind (ebd.).

Nach Bachmann (2014) gilt es beim zielorientierten Arbeiten zu beachten, fortlaufend den Ist-Zustand zu
erfassen. Durch die Planung von Handlungen sowie durch Ressourcenaktivierung wird versucht, einen Soll-
Zustand zu erreichen (ebd.).

Den Coachees hilft eine klare Zielformulierung dabei (Bachmann, 2014, S. 35f.):

e entsprechendes Vorwissen zu aktivieren,
e Stress zu reduzieren, well sie wissen, was von ihnen erwartet wird,
e begrenzte Ressourcen einzuteilen (z.B. Zeit),
e fokussiert zu bleiben,

e Prioritaten zu setzen,

e Ihre Lernfortschritte zu kontrollieren.

Ubergang vom Ist- zum Soll-Zustand (vgl. Bachmann, 2014)
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Das zielorientierte Arbeiten beim Erwerb von Handlungskompetenzen, wie es in diesem Ansatz verstanden

wird, kann als Kreislaufmodell dargestellt werden (Zielorientierte Arbeiten in Anlehnung an Baumert & Kunter,
2011; Grant, 2003; Kraus et al., 2004; Locke & Latham, 2002):
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Im Coachingprozess wird nach den Zielsetzungen und der Erarbeitung eines Handlungsplans ein Kreislauf in
Gang gesetzt, in dem das Handeln in einer bestimmten Situation durch Reflexion Uberwacht und evaluiert
wird. Auf der Grundlage dieses Monitorings werden Handlungen verstarkt oder vermindert und der Kreislauf
kann von neuem beginnen (vgl. Grant, 2003). Erfolgreiches Handeln kann dabei als professionelle
Handlungskompetenz angesehen werden (vgl. Baumert & Kunter, 2011; Kraus et al., 2004). Dieser Prozess
wird allenfalls durch verschiedene Moderatorenvariablen beeinflusst. Zum Beispiel wie spezifisch die Ziele
bestimmt werden, welchen Schwierigkeitsgrad die Ziele besitzen, wie verbindlich an den Zielen gearbeitet
wird oder wie sich die Arbeitsbeziehung gestaltet (vgl. Locke & Latham, 2002).

Generell ist zielorientiertes Arbeiten weit verbreitet. Im Tatigkeitsfeld der Arbeits- und Organi-
sationspsychologie ist Management by Objectives (MbO) eine hdufig genutzte Methode, welche
Zielvereinbarung, Partizipation und Rickmeldung zur Steuerung von Arbeitsprozessen beinhaltet. Dabel sind
die Zielorientierung, die fortlaufende Uberpriifung und die Adaption von Zielen, die Zielbildung und die
Evaluationen der Leistung aufgrund eines Ist-Soll-Vergleichs die Kernmerkmale von MbQO (vgl. Jacob, 1981).

ZIELORIENTIERTES COACHING

Beim verwendeten Ansatz des Zielorientierten padagogischen Coachings wird davon ausgegangen, dass dies
ein individueller, zielgerichteter, |0sungsorientierter und zeitlich befristeter professioneller Beratungsprozess
ist, welcher auf padagogisch-didaktischen Interventionen beruht. Dieses Coaching basiert auf einer
fursorglichen und wertschatzenden Beziehung zwischen Coach und Coachee zur Herstellung von Hand-
lungs- und Selbstregulationsfahigkeiten des Coachee (vgl. Krattenmacher, 2014a, S. 57).
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Das Zielorientierte padagogische Coaching besteht aus drei Kernelementen:

Kompetenzorientierte Praxisbegleitung

1. Der Gestaltung einer positiven Arbeitsbeziehung,
2.1im Setzen von qualitativ guten Zielen und
3. dem verbindlichen Arbeiten an diesen Zielen (vgl. Krattenmacher, 2014a, S. 58f.).

Wird der Coach in der Arbeit mit dem Coachee diesen drei Kernelementen im Coaching gerecht, kann davon
ausgegangen werden, dass dies zur Erweiterung der Handlungskompetenz beim Coachee fluhren kann
(Abbildung 3). Dabei ist die Arbeit an den Kernelementen und die Reflexion Uber diese in einen Kreislauf
einzubetten, der fortlaufend durch den Coachee und den Coach evaluiert wird (ebd.).
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Im Webtool KOMPRA besteht die Moglichkeit, die drei Kernelemente (Arbeitsbeziehung, Zielbestimmung
und Zielverbindlichkeit) durch Selbst- und Fremdeinschiatzung zu evaluieren. In der gemeinsamen Diskussion
und Reflexion kdnnen die Protagonisten die erarbeiteten Ergebnisse zur Gestaltung des Coachingprozesses

beiziehen.

Erweiterung der
Handlungskompetenz

Zielorientiertes padagogisches Coaching (Krattenmacher, 2014a)

In erster Linie dient dies der Sensibilisierung von Coach und Coachee bezlglich der Wichtigkeit der
Gestaltung einer positiven Arbeitsbeziehung und des zielorientierten Arbeitens.

COGNITIVE APPRENTICESHIP-ANSATZ

Im Folgenden wird exemplarisch eine mogliche Methode beschrieben, die sich erganzend zum Arbeiten mit
dem Zielorientierten padagogischen Coaching eignet.

Beim Praktizieren des cognitive apprenticeship-Ansatzes (modeling, coaching, scaffolding, fading) nach
Collins et al. (1989) (vgl. nachfolgende Abbildung) wird davon ausgegangen, dass alle Schritte je nach
BedUrfnis praktiziert werden, der Coach die Kontrolle und Steuerung je langer je mehr zuriicknimmt und
diese dem Coachee libergibt. Jedoch muss darauf geachtet werden, dass das Handeln des Coachee wahrend
dem Coaching durch Dialog und Reflexion verarbeitet wird, damit die Handlungen in neuen Situationen

erprobt werden konnen (vgl. Collins et al., 1989).
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Didaktischer Dreischritt cognitive apprenticeship-Ansatz, adaptiert in Anlehnung an Reusser (1995)

BERUFSERFAHRUNG DIFFERENZIERT IN NIVEAUS

Das Niveau wird von verschiedenen Faktoren beeinflusst, beispielsweise a) der Komplexitat der Kompetenz,
b) des Wissens und der Fertigkeiten und c) der Erfahrung.

Auch hier gilt es zu beachten, dass die Einstufung ebenfalls subjektiven Einflissen unterworfen ist.

Mogliche Einstufungen: Zu Beginn einer Ausbildung oder mit wenig Erfahrung besitzt eine Person das Niveau
einer Kennerin/eines Kenners. Nach abgeschlossener Ausbildung und/oder mit einigen Jahren Erfahrung
besitzt eine Person das Niveau einer Konnerin/eines Konners. Vom Niveau einer Expertin/eines Experten
kann dann gesprochen werden, wenn eine Person schon mehrere Jahre in einem Arbeitsfeld tatig ist, viel
Erfahrung besitzt, sich regelmassig weitergebildet hat und Uber tiefes Wissen und Fertigkeiten verflgt.

FiOr die Expertisenentwicklung von Lehrpersonen schlagt Berliner (2001, 2004) eine differenziertere
Einteilung vor:

Novize (novice) hrerbild
ehrerbildung

Fortgeschrittener Anfanger (advanced beginner)

Kompetent Handelnder (competent performer)

Berufseinstieg

Profilierter (proficiency)

| ab etwa 5. Berufsjahr

Experte (expertise)

# I —
(Berliner, 2001, 2004, zitiert nach Kénig, 2010, S. 53)
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