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1. Zusammenfassung

Untersuchung

Der Evaluationsauftrag zum Projekt Schulleitungs-Coaching konzentriert sich auf fiinf Bereiche: Ge-
staltung der Fortbildung fiir Coachs, Definition herausfordernder Situationen fir Schulleiter,
Coaching-Schwerpunkte, Grenzen des Coachings und Auswirkungen des Coachings. Uber den Evalua-
tionsauftrag hinaus werden Gelingensbedingungen fiir das Schulleitungs-Coaching identifiziert und
die Evaluationsergebnisse in die Forschungslandschaft eingeordnet. Die Datenbasis der qualitativ an-
gelegten Untersuchung beruht auf leitfadengestiitzten Interviews mit sechs Coachs und 18 Coachees,

die inhaltsanalytisch ausgewertet wurden.
Evaluationsbereich 1: Gestaltung der Fortbildung

Die sechs befragten Coachs bewerten die Gestaltung der Coaching-Fortbildung hinsichtlich Konzept,
Methode, Inhalt und personeller Besetzung sehr positiv und fiihren den Erfolg auf die Verknipfung

von Coaching-Fortbildung und Coaching-Praxis zurick.
Evaluationsbereich 2: Herausforderungen im Amt des Schulleiters

Die beiden grofRten Herausforderungen im Amt des Schulleiters bestehen fiir die befragten Coachees
in den Bereichen Personalmanagement und Organisationsentwicklung. Zum Personalmanagement
werden am haufigsten ,Unzufriedenheit mit Kollegen”, ,Einheitliche Positionierung des
ums” und ,Wunsch nach Entlastung durch das Kollegium“ genannt, zur Organisationsentwicklung

,Aufbau einer Schule” und ,,Umbau von Schulstrukturen®.
Evaluationsbereich 3: Coaching-Schwerpunkte

Die drei haufigsten Themen im Coaching beziehen sich auf die Bereiche Selbstmanagement, Perso-
nalmanagement und Organisationsentwicklung. Im Laufe des Coaching-Prozesses nimmt die Bedeu-
tung von Selbstmanagement zu und die fachlichen, schulbezogenen Themen werden mit der Reflek-

tion der eigenen Person verbunden.

Wichtige Aspekte des Selbstmanagements sind ,Rollenfindung” und ,,Starkung der eigenen Person”,
die im Coaching in den meisten Fallen mit den Fachthemen Organisationsentwicklung und Personal-

management verknipft werden.
Evaluationsbereich 4: Grenzen des Coachings

Die Vorziige des Einzelcoachings werden von den befragten Coachees in der , Individualitdt®, der Be-
sprechung ,personlicher Anliegen” sowie in der , Effektivitdat und Effizienz” gesehen. Coachees haben
insgesamt die Moglichkeit, Strategien fiir ihre schulspezifischen Anliegen in einem geschiitzten Raum

gezielt und wirkungsvoll zu entwickeln.
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Als besonders geeignet fiir das Coaching werden sehr persénliche Themen sowie Herausforderungen
von hoher Komplexitdt wie das Personalmanagement erachtet. Coaching bietet sich besonders bei
Anliegen mit spezifischer, klar abgrenzbarer Problematik an. Weniger geeignet sind dagegen Themen
geringer Komplexitat sowie Versuche der Kompensation von Defiziten in den Grundkompetenzen fir

die Auslibung des Amtes eines Schulleiters.

Ein Vergleich mit anderen Angeboten zur Unterstiitzung von Schulleitern wie Kollegiale Fallberatung,
Supervision oder Fortbildung mit dem Fokus auf kognitive Auseinandersetzung mit schulspezifischen
Themen verdeutlicht das Spezifische des Einzelcoachings in der Kombination einerseits von Person

und Thema sowie andererseits von kognitiven und emotionalen Ebenen der Interaktion.
Evaluationsbereich 5: Auswirkungen des Coachings

Coachees berichten vor allem von Auswirkungen des Coachings auf ihr eigenes Flhrungshandeln.
Auswirkungen auf die Organisationsentwicklung, das Kollegium und die Unterrichtsentwicklung nen-

nen sie weniger haufig.

e Auswirkungen des Coachings auf das Fiihrungshandeln nehmen Coachees durch eine Veran-
derung folgender Bereiche wahr: ,weniger Hemmungen“, ,mehr Gelassenheit”, ,starkeres
Selbstbewusstsein®, ,hohere Reflektiertheit”, ,,mehr Klarheit” und ,,mehr Transparenz”.

e Auswirkungen im Bereich der Organisationsentwicklung beziehen sich vor allem auf , institu-
tionenbezogene Veranderungen” und ,Veranderungen der Arbeitsweise”.

e Auswirkungen auf das Kollegium werden von den Coachees als Folge ihres veranderten Fih-
rungshandelns wahrgenommen.

e Die Daten zu den Auswirkungen auf die Unterrichtsentwicklung sind eher vage und weniger
belastbar. Im Datenmaterial lassen sich keine konkreten Facetten von Unterrichtsentwicklung
explorieren.

e Ein Kohortenvergleich zeigt keine im Zeitverlauf zunehmende Auswirkung des Coachings auf
die vier potenziellen Wirkbereiche Fihrungshandeln, Kollegium, Organisations- und Unter-

richtsentwicklung.
Gelingensbedingungen fiir das Schulleitungs-Coaching

Die befragten Coachees erachten folgende Faktoren als glinstig fiir den Coaching-Prozess bzw. fir das

Gelingen des Coachings:

Aus Sicht der Coachees sollte die Rolle des Coachs gepragt sein von einem distanzierten Blick auf ihre

Anliegen mit hoher Fach-, Methoden- und vor allem Feldkompetenz sowie absoluter Vertraulichkeit.

Als glinstig fir den Coachingprozess konnten anhand der Coachee-Daten zwei Kompetenzbereiche

auf Seiten der Coachs identifiziert werden: (1) eine Grundhaltung des Coachs auf der Basis von Zu-
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rickhaltung, guter Beobachtungsgabe und hoher Flexibilitdt sowie (2) coachingbezogene Fach- und
Methodenkompetenzen mit Fahigkeiten der Organisation, der Reflektion, des vielfiltigen Methoden-

einsatzes, der gezielten Fragestellungen und qualifizierten Rickmeldungen.

Auch die Schulleitungserfahrung und der Status (Vor-)Ruhestand der Coachs wirkten sich nach Beur-
teilung der Coachees positiv auf Coaching-Prozess und Coaching-Ergebnis aus. Das Insiderwissen als
ehemaliger Schulleiter verleiht ihren Riickmeldungen hohere Plausibilitat und Akzeptanz und wird als
hohe Fach- und Feldkompetenz geschatzt. Coachs im Ruhestand haben (iber die zeitliche Flexibilitat
hinaus die Mdglichkeit, sich intensiver auf die Anliegen der Coachees einlassen zu kbnnen, so dass

der Ruhestand als positives Merkmal der Grundhaltung eines Coachs gewertet wird.

Fiir alle Coachees ist im Vorfeld des Coachings die Frage nach den personlichen Eigenschaften ihres
kiinftigen Coachs und der Beziehung zwischen Coach und Coachee von Uberaus groRer Bedeutung.

Diesbeziigliche Beflirchtungen haben sich in keinem Fall bestatigt.

Die Gestaltung der Rahmenbedingungen (z.B. Ort, Anzahl der Coachingsitzungen) ist fir die befragten
Coachees von untergeordneter Bedeutung fiir das Gelingen des Coachings. Allein die zeitliche Ausge-
staltung der Coaching-Sitzungen ist ein fiir die Coachee relevanter Aspekt. Ein Drittel der Befragten
Coachees wiinscht sich mehr Coaching-Sitzungen. In dieser Gruppe sind haufiger Schulleiter, die die
Problemlage an ihrer Schule als besonders schwierig einstufen. Zwei Drittel der Schulleiter sind je-

doch mit dem Umfang von finf bis sieben Coaching-Sitzungen sehr zufrieden.
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2. Einleitung

2.1 Beschreibung des Projekts Schulleitungs-Coaching

Das Projekt Schulleitungs-Coaching (SLC) ist ein vom Schulmanagement NRW konzipiertes und orga-
nisiertes Angebot zur Unterstiitzung von Schulleiterinnen und Schulleitern® in ihrem alltiglichen Lei-
tungshandeln. Das Ziel des Pilotprojekts ist laut Erlass, dass ,zur nachhaltigen Unterstiitzung von
Schulleiterinnen und Schulleitern in der Wahrnehmung ihrer Flihrungsaufgaben bei der Schul- und
Unterrichtsentwicklung langerfristige Begleitungen durch entsprechend qualifizierte Moderatorinnen
und Moderatoren angeboten” werden sollen. Grundlage des Erlasses ist die Empfehlung der Bil-
dungskonferenz NRW aus dem Jahr 2011, ,,Schulleitungen als Initiatoren, Moderatoren und Koordina-
toren einer nachhaltigen individuellen Forderung und einer systematischen kompetenzorientierten
Unterrichtsentwicklung verstarkt (zu) unterstiitzen und (zu) qualifizieren” (Ministerium fir Schule und

Weiterbildung 2011: 6).

Dem Projekt SLC liegt nach den Ausfiihrungen der Projektleitung (vgl. Gerland-Péus 2012) ein Konzept
der Qualifizierung von Schulleitern mit einer individualisierten Ausrichtung zu Grunde, das sich durch
die Orientierung an den personlichen Bedarfen von Schulleitern bei ihren vielfiltigen Aufgaben orien-
tiert. Die zunehmenden und sich beschleunigt verdandernden Anforderungen an Schulleiter und die
Notwendigkeit, die Schulleiter-Rolle zum Gegenstand der Betrachtung zu machen, erfordern die Ent-

wicklung einer selbstreflexiven Haltung.

Das Schulleitungsmanagement NRW entwickelt ein individuelles, prozess- und ergebnisorientiertes
Unterstitzungsangebot fur Schulleiter: Es orientiert sich mit dem Einzelcoaching an den Bedarfen der
Einzelschule bzw. des einzelnen Schulleiters; es ist prozessorientiert, indem die individuellen Ziele
Uber einen langeren Zeitraum bearbeitet werden, und es ist ergebnisorientiert, indem es Unterstiit-
zung bei der Lésung individueller Probleme anbietet. Das Ziel von SLC ist die ,reflexive Aktivierung

und Steigerung des persénlichen Kompetenzniveaus” von Schulleitungen (Gerland-Péus 2012: 148).

Die Anforderungen an die Aufnahme der ersten Generation von Coachs war ,eine vielseitige profes-
sionelle Expertise” (Gerland-Péus 2012: 149): Leitungserfahrungen in Schule sowie Erfahrungen im

Rahmen der Leitungsqualifizierung.

In der ersten Pilotphase von August 2012 bis Januar 2013 wurden die ersten sechs Coachs qualifiziert

und zeitlich parallel fiihrten sie ihre ersten Coaching-Sitzungen mit sechs Schulleitern® durch. Die

YIm Folgenden wird stets nur die mannliche Form verwendet, um die Lesbarkeit des Berichts zu verbessern und um die
Anonymitat der kleinen Gruppe von Befragten sicher zu stellen. Es werden ausdriicklich Manner und Frauen angesprochen.

>Zuden Begriffen Schulleiter bzw. Coachee: Die im Projekt Uibliche Bezeichnung Coachee fokussiert eher auf das Setting des
Coachings mit der Rollenverteilung von Coach und Coachee. Die Perspektive der Evaluation ist eine externe, die das
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Coachs wurden in einer sechsmonatigen QualifizierungsmaBnahme mit einem Umfang von 66 Stun-
den auf ihre Coach-Tatigkeit vorbereitet. Die MaBnahme bestand aus Coaching- und Inhalts-Modulen.
Letztere beinhalteten Themen zu schulischen Transformationsprozessen, Unterrichtsentwicklung und
Inklusion. Zusatzlich nahmen die Teilnehmer an Arbeitsgruppensitzungen, Kollegialen Fallberatungen
sowie an Supervisionsveranstaltungen teil. In der zweiten Pilotphase von Februar bis Juli 2013 wur-
den weitere 20 Coachs qualifiziert, so dass 26 Coachs zur Verfligung standen. Insgesamt wurde mit 21

Schulleitern ein Coaching durchgefiihrt.

2.2 Thematische Einfiihrung

Da in dem SLC-Projekt Coachings fiir die Berufsgruppe der Schulleiter angeboten werden, soll zu-
nachst ein Uberblick (iber das Beratungskonzept Coaching gegeben werden. Im Anschluss werden die
mit den neuen Erwartungen an Schule verbundenen Herausforderungen an Schulleiter dargestellt,

die Coaching-Anlasse fir Schulleiter sein kdnnten.

Coaching

Coaching ist kein geschiitzter Begriff und er wird in der Forschung und vor allem in der Praxis fir sehr
unterschiedliche Praktiken verwendet. Allgemein kann Coaching als eine Beratung in beruflichen An-
gelegenheiten definiert werden: ,,Coaching ist eine professionelle Form individueller Beratung im be-
ruflichen Kontext” (Lippmann 2006: 19 f.). Der Bezug auf den beruflichen Kontext bedeutet jedoch
nicht den Ausschluss privater Themen: ,,Business-Coaching ist ein professioneller, personlichkeitsna-
her und zeitlich begrenzter Begleitprozess von Fihrungspersonen, bei welchem berufliche Anliegen
unter dem Aspekt ganzheitlicher Betrachtung einer Person bearbeitet werden” (Heller 2010: 377).

Die Merkmale dieser Definition sollen ndher erlautert werden:

e Business-Coaching ist in Abgrenzung zum Personal-Coaching starker auf den beruflichen Kon-
text bezogen, beinhaltet jedoch sowohl berufliche als auch private Inhalte. Rauen (2003: 64)
definiert Coaching als ,personenzentrierten Beratungs- und Betreuungsprozess (von Perso-
nen oder Gruppen mit Managementaufgaben), der berufliche und private Inhalte umfassen
kann und zeitlich begrenzt ist”.

e Business-Coaching gilt als geeignete Beratungsform fir Filhrungskrafte, deren Aufgaben mehr
im strategischen als im operativen Geschaft liegen und eine Gelegenheit zur Reflektion ihrer

Gedanken und Gefiihle wiinschen (Schreyogg 2010).

Coaching primar als ein Treatment fir Schulleiter betrachtet. Um missverstandliche Bezeichnungen zu vermeiden, passt sich
die Sprachregelung der Evaluation jener des SLC-Projekts und der der Befragten an und benutzt hdufiger den Begriff Coa-
chees als den des Schulleiters.
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e Business-Coaching ist insofern personlichkeitsnah, als Flihrungsrollen durch die eigene Per-
sonlichkeit ausgefiillt werden und die personlichen Eigenanteile beruflicher Situationen im

Coaching reflektiert werden.

Die Definition von Coaching als einen ,Begleitprozess” (Heller 2010: 377) verweist auf die besondere
Rolle des Coachs als zurilickhaltender Begleiter des Coachees im Coachingprozess und unterscheidet
sich von Beratungsformen, in denen der Berater seine Tatigkeit (ber einen (vermeintlichen) Wissens-
vorsprung legitimiert. Als weitere Merkmale von Coaching waren die Losungs- und Ergebnisorientie-
rung des Coachings, die Position des Coachs als externe, d.h. der Organisation des Coachees nicht an-
gehorige Fachkraft sowie die Form des Einzelcoachings als der verbreitetsten Form des Coachings zu
nennen. Die Coaching-Anldsse kénnen die Bewaltigung von Krisen und Konflikten oder - positiv for-

muliert - die Entwicklung beruflicher Perspektiven und Erweiterung von Fiihrungskompetenzen sein.

Neue Herausforderungen fiir Schulleiter

Im Folgenden werden die in der Schulleiter-Forschung diskutierten Herausforderungen fir Schulleiter
in der Ausibung ihres Amtes aufgefiihrt, die mogliche Anlasse fiir Coaching sein kdnnten. Ein beson-
derer Blick wird dabei auf die im Wandel befindlichen Aufgaben, Rollenvorstellungen und Berufsbil-

der von Schulleitern geworfen, da diese als besondere Herausforderungen gelten.

Die systematische Erforschung von Rollen, Funktionen, Handlungsfeldern und Einfluss von Schullei-
tung begann erst mit dem Aufkommen der Schulentwicklungstheorie in den 1990er Jahren (vgl. Hu-
ber 2008). Mit der Erkenntnis von Schule als padagogischer Gestaltungseinheit (Fend 1986) sowie
veranderten gesellschaftlichen Erwartungen an Schule und schulpolitischen Reformen hat sich die
Rolle von Schule in den letzten Jahrzehnten stark verandert. Mit zunehmender Schulautonomie wei-
ten sich die Aufgaben von Schulleitung aus, die nun auch Entscheidungsbefugnisse beziiglich Perso-

nalrekrutierung, Budgetierung und padagogischer Arbeit haben (vgl. Bonsen 2010).

Mit dem gegenwartigen Paradigmenwechsel zu mehr Schulautonomie, Output-Steuerung und de-
zentralen FUhrungs- und Organisationsstrukturen verandert sich das Aufgabenspektrum von Schullei-
tung. Neben den traditionellen Verwaltungs- und Lehraufgaben nimmt sie vermehrt Management-
aufgaben wabhr. Es vollzieht sich ein Wandel der Schulleitungsfunktion von der Verwaltungs- und Kon-
trollfunktion hin zur Management- und Fihrungsfunktion (vgl. Wissinger 2000). Huber (2003) hat in
einer vergleichenden Studie zur Schulleitungsqualitat einen international einheitlichen Trend erkannt:
In allen untersuchten Landern sind Schulleiter zunehmend mit Aufgaben aus den Bereichen Kommu-
nikation, Kooperation, Fihrung und Gestaltung konfrontiert. Da die Amtsiibernahme nicht mehr als
Anpassung an klare Rollenvorgaben verstanden wird, sondern als Aufgabe einer individuellen Rollen-

ausgestaltung, fihlen sich die Schulleiter zur Weiterentwicklung ihrer Personlichkeit verpflichtet.
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Zentraler Begriff einer zunehmenden Verantwortung von Einzelschulen fir die eigene Entwicklung ist
der Terminus , Schulentwicklung”. Dieser umfasst einen intentionalen Prozess der Planung und Steue-
rung von Schule, wobei die Einzelschule der ,Motor der Entwicklung” (Dalin & Rolff 1990) ist. Schul-
entwicklung unterteilt sich in die ,Trias von personaler Entwicklung, Unterrichtsentwicklung und Or-
ganisationsentwicklung” (Rolff et al. 2000: 14) oder wird alternativ in institutionelle Schulentwicklung
(Organisationsentwicklung) und padagogische Schulentwicklung (Unterrichts- und Personalentwick-

lung) unterteilt (vgl. Bastians 2007).

Bei der institutionellen Schulentwicklung wird die Schule als soziale Organisation verstanden und der
Organisationsentwicklung liegt der systemtheoretische Gedanke zu Grunde, dass Erfolg versprechen-
de Veranderungen innerorganisatorisch geplant und durchgefiihrt werden. Aus der Einzelschule wird
eine ,lernende Organisation” (Fullan 1999). Organisationsentwicklung ist ein , offenes, planmaRiges,
zielorientiertes und langfristiges Vorgehen im Umgang mit Verdanderungsanforderungen und Verdnde-
rungsabsichten im sozialen System” (Dalin et al. 1995). Faktoren erfolgreicher Schulen sind ruhiges
Schulklima, hohe Leistungserwartungen, Hausaufgabenkontrolle, zuverladssige und kompetente Leh-
rer, Teambildung sowie gemeinsame Ziele (vgl. Steffens 2007; Rutter 1989). Unter Unterrichtsentwick-
lung wird die ,systematische und gemeinsame Anstrengung zur Verbesserung des Lehrens und Ler-
nens” (Bastians 2007: 29) verstanden, bei der die Schulleitung die Verantwortung u.a. fiir die Imple-
mentierung neuer Unterrichtsformen, die Teambildung im Kollegium und die padagogische Weiter-
entwicklung hat. Als wirksame Faktoren zur Verbesserung des Unterrichts haben sich u.a. effektive
Klassenflihrung sowie didaktische, fachliche und diagnostische Kompetenzen des Lehrpersonals er-
wiesen (vgl. Helmke 2009). Personalentwicklung ist ein weiteres Instrument der inneren Schulent-
wicklung. Es umfasst die Bereiche Personalfortbildung, Personalfiihrung und Personalférderung, in

denen Schulleitung durch neue Schulgesetze mehr Kompetenzen gewonnen hat (vgl. Metz 2007).

Schulleiter nehmen somit neben den traditionellen Aufgaben von unterrichtlichen Tatigkeiten und
Verwaltungsaufgaben zusatzlich verstarkt Management- und Fiihrungsaufgaben wahr. Klassifikations-
systeme von Schulleitungsaufgaben und -handlungsfeldern zeigen in den Standardwerken der Schul-
leitungsforschung einen deutlichen Schwerpunkt bei Fiihrung und Management. Bartz et al. (0.J.) un-
terscheiden Flihrung, Qualitdtsmanagement, Unterrichtsentwicklung, Erziehung, Selbstmanagement,
Organisationsgestaltung und -entwicklung, Personalmanagement, Teamentwicklung, Kooperation in
der Region sowie die Kooperation mit der Schulaufsicht. Buchen und Rolff (2006) unterscheiden die
Schulleitungsaufgaben Fiihrung und Management, Organisationsgestaltung, Personalmanagement,

Unterrichtsentwicklung, Kommunikation und Beratung sowie Qualitdtsmanagement.

Die Bedeutsamkeit der Schulleitungs-Kompetenzen in Fiihrung und Management kann empirisch als

belegt gelten. Bonsen et al. (2002) identifizieren die zielbezogene Fiihrung als das wichtigste Unter-
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scheidungskriterium zwischen erfolgreichen und weniger erfolgreichen Schulen.’> Mit zielbezogener
Flihrung — der im Idealfall eine vom Kollegium mitgetragene und im Schulleitbild manifestierte Vision
einer Schule der Zukunft zu Grunde liegt — gibt Schulleitung die Richtung der gemeinsamen Arbeit im
Kollegium vor. Sie beeinflusst die Lehrerkooperation und dariiber auch die Differenzierung und Férde-
rung im Unterricht (vgl. Bonsen 2008). Als weitere Wirkfaktoren von Schulleiter-Handeln im Bereich

der Schulentwicklung gelten Innovationsférderung, Partizipation des Kollegiums sowie Organisieren.

Nach Fullan (1999) ist Innovationsforderung durch das Drangen auf innerschulische Veranderung die
wichtigste Aufgabe von Schulleitung. Schulleitung agiert als ,,Change Agent” (Leithwood et al. 1992)
in den o.g. drei Bereichen Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung. Die Unterstilitzung
von Lehrpersonen und ihre Partizipation an schulischen Entscheidungsprozessen fordert Akzeptanz
und Umsetzung von Schulleitungsentscheidungen. Organisieren als klassisch administrativ-
blrokratische Aufgabe behélt weiterhin ihre Bedeutsamkeit fiir Schulleitung, wird jedoch durch die

neuen Flihrungs- und Management-Aufgaben erganzt.

Die Vielfalt der Aufgaben und Handlungsfelder von Schulleitung mit unterschiedlichen Akteuren in
unterschiedlichen Kontexten fiihrt zu einer Rollenpluralitdt in der Austibung von Schulleitungsaufga-
ben. Die Kommunikationen von Schulleitern sind konflikttrachtig und bergen die permanente Gefahr,

von Rollenkonflikten (vgl. Laux 2011)*,

Wenn es keine einheitlichen MaBnahmen zur Qualitatssteigerung von Schule gibt und die Einzelschu-
le die Verantwortung fiir schulische Zielsetzungen nach Bedarfseinschatzung und Schulkultur hat, sind
yunterschiedliche Strategien erfolgreicher Schulfihrung” (Baumert 1989: 61) moglich. Die Verantwor-
tung fir die Suche nach dem eigenen Entwicklungsweg setzt somit selbstreflexive Kompetenzen vo-
raus. Der Paradigmenwandel in der Aufgabe von Schule hat nach Huber (2002) Konsequenzen fir das
Berufsbild von Schulleitung: Das breite Tatigkeitsfeld eines Schulleiters, auf das weder das Lehramts-
studium, noch die Erfahrung des Lehrerberufs vorbereitet bzw. qualifiziert, bedarf einer systemati-
schen Qualifizierung vor Amtsantritt und der Anerkennung von Schulleitung als eigenstandigem Auf-

gabenbereich mit eigenem Berufsbild.

Auf diesen Bedarf haben die Lander mit der Entwicklung von Unterstitzungsangeboten fir Schullei-

ter reagiert. So wurde in NRW eine obligatorische Schulleitungs-Qualifizierung eingefiihrt und die

* Die Unterscheidung in erfolgreiche und weniger erfolgreiche Schulen beruht in der Studie von Bonsen et al. (2002) auf der
Einschatzung der jeweils zustandigen Schulamter. Dem Begriff des Schulerfolgs liegt somit eine subjektive Definition von Er-
folg zu Grunde.

* Laux (2011) leitet aus der Vielfalt von Handlungsfeldern von Schulleitung in der Arbeit mit unterschiedlichen Akteuren elf
verschiedene Rollen ab, die ein permanentes Potenzial von Intrarollenkonflikten bergen: Schulleiter agieren als Organisati-
onsentwickler, Personalentwickler, People Person (Ansprechperson), Lehrer, Vorbild, Homo politicus, Reprdsentant, Vermitt-
ler/Mediator, Verwalter und Organisator, Architekt und Gebdudemanager sowie Finanzmensch und Unternehmer.
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Auswahl geeigneter Schulleiter wurde durch ein Eignungsfeststellungsverfahren transparenter. Nicht

zuletzt zielt das SLC-Projekt auf die Weiterqualifizierung von Schulleitern.
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3. Methodisches Vorgehen

3.1 Zum Auftrag der Evaluation

Das Schulmanagement NRW hat die Universitat Kassel mit der Evaluation des Projekts SLC beauftragt.
Die Zielsetzung der externen Evaluationsstudie orientiert sich an der Beantwortung der im Erlass fir

das Pilotprojekt formulierten Fragestellungen:

Fragestellung 1: Gestaltung der Fortbildung

e Wie muss die Fortbildung der Coachs gestaltet sein?

Fragestellung 2: Herausfordernde Situationen im Amt des Schulleiters

e Wie kdnnen herausfordernde Situationen fiir Schulleitungen im alltaglichen Leitungshandeln
definiert sein?

e Welche konkreten Herausforderungen lassen sich ermitteln und biindeln?

Fragestellung 3: Coaching-Schwerpunkte

e Was sind Coaching-Schwerpunkte?

Fragestellung 4: Grenzen des Coachings

e Wo liegen die Grenzen (auch in Abgrenzung zu anderen Beratungsangeboten) des Unterstut-

zungsangebots SLC?

Fragestellung 5: Auswirkungen des Coachings

e Welche Veranderungen lassen sich beim Coachee ermitteln?
e Welche Auswirkungen hat das Coaching auf das System Schule?
e Welche Auswirkungen des Coachings lassen sich im zeitlichen Verlauf auf das System Schule

explorieren?

Die Evaluation des Projekts beruht ausschlieRlich auf den miindlichen Angaben von am Projekt betei-
ligten Coachs und Coachees. Anhand von Daten aus leitfadengestiitzten Interviews mit diesen beiden
Personengruppen werden die fiinf Fragestellungen bearbeitet. Fiir den vorliegenden Zwischenbericht

wurden die Interviews von sechs Coachs und 18 Coachees ausgewertet.

Uber den Evaluationsauftrag hinaus werden die Gelingensbedingungen des Coachings untersucht und
die Evaluationsergebnisse in den aktuellen Forschungsstand eingeordnet. Wahrend in Fragestellung 5
die Auswirkungen des Coachings untersucht werden, werden mit der Frage nach den Gelingensbe-

dingungen des Coachings die Grundlagen und Ursachen (Wirkfaktoren) fiir erfolgreiches Coaching un-
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tersucht. Die Wirkfaktoren sind die erklarenden Variablen des Coachingerfolgs; sie bilden die Grund-
lage fiur die Entwicklung eines Fragebogens zur Bewertung des Coachings durch die am Projekt betei-

ligten Coachees nach Abschluss ihres Coachings.

Fragestellung 6: Gelingensbedingungen des Coachings

Konkret wird den Fragen nachgegangen:

e Welche Rollenerwartungen haben Coachees an den Coach?

e Welche Kompetenzerwartungen haben Coachees an den Coach?

e Welchen Einfluss schreiben Coachees den Merkmalen ,,Schulleitungserfahrung des
Coachs” bzw. ,,Coach im Ruhestand” zu?

e Wie erleben Coachees die Beziehung zu ihrem Coach in den Coachingsitzungen?

e Welche Bedeutung haben die Rahmenbedingungen der Coachingsitzungen fiir Coachees?

Zur Bewertung der Projektqualitat werden die Evaluationsergebnisse in den allgemeinen Forschungs-
stand der Coaching- und Schulleitungsforschung eingeordnet und aus den moglichen Abweichungen
Verbesserungsvorschldage abgeleitet. Des Weiteren wird das SLC-Konzept an dem Kriterienkatalog der

Stiftung Warentest zu den Mindestanforderungen von Coachings gemessen.

Fragestellung 7: Einordnung des SLC-Konzepts in die aktuelle Forschungslandschaft

e  Wo ist das SLC-Coaching in der aktuellen Coaching-Forschung zu verorten?

3.2 Evaluationskonzept und Untersuchungsdesign

Fiir empirisch wenig erforschte Bereiche wie das Schulleitungs-Coaching bieten sich offene, explorati-
ve Forschungsmethoden an, die einen Uberblick tiber das Forschungsfeld geben kénnen. Fiir die vor-
liegende Untersuchung fiel die Entscheidung in Abstimmung mit dem Schulmanagement NRW zu-
gunsten der Durchfiihrung und Auswertung von problemzentrierten Interviews mit Coachs und Coa-
chees. Die Datenbasis beruht somit auf geschilderten Erfahrungen und Bewertungen der am Projekt

Beteiligten.

Erhebungsverfahren

Als Erhebungsverfahren wurde das problemzentrierte Interview nach Witzel (1982, 1985) eingesetzt.
Dieser offene, halbstrukturierte Interviewtyp ermoglicht den Gesprachspartnern freie Narrationen.
Das problemzentrierte Interview ist dabei jedoch zentriert auf die Problemstellung, auf die der Inter-
viewer immer wieder zurlickkommt. Die Gesprachssituation ist durch eine vertrauliche und sanktions-
freie Atmosphare gekennzeichnet. Als geeignetes Hilfsmittel der Datenerhebung hat sich die Kon-

struktion eines Interviewleitfadens fiir die Befragung der Coachs und Coachees erwiesen, der aus
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Voriberlegungen zum interessierenden Problembereich erstellt wurde (vgl. Witzel 1982, 1985). Da
die Befragung der beiden Gruppen auch auf deren unterschiedliche Erfahrungshintergriinde zielte,
beinhalteten die Leitfiden teilweise Fragen zu unterschiedlichen Themenfeldern.” Tabelle 1 veran-
schaulicht, zu welchen Fragestellungen Coachs und Coachees im Leitfaden jeweils befragt wurden.
Nach einer Vorstellung des Evaluationsprojekts wurden die Gesprachspartner mit gezielten Frageim-
pulsen zu ausfihrlichen Narrationen beziglich der interessierenden Segmente aufgefordert. Die mit
einem digitalen Aufnahmegerat aufgenommenen Interviews wurden nach festgelegten Transkripti-

onskonventionen verschriftlicht.

Tab. 1: Fragestellungen fiir Coachs und Coachees

Fragestellung Coachs  Coachees
1 Gestaltung der Fortbildung X ---
2 Herausforderungen im Amt des Schulleiters --- X
3 Coaching-Schwerpunkte X X
4 Grenzen des Coachings X X
5 Auswirkungen des Coachings - X

Auswertungsmethode

Die Auswertung der Interviews erfolgte mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring
2003). Dabei handelt es sich um eine Methode zur systematischen Beschreibung der Bedeutung von
qualitativem Datenmaterial. Das Material wird durch Kategorien klassifiziert, die auf einem zuvor
theoretisch entwickelten Kategoriensystem basieren.® Das Kategoriensystem hat die Funktion eines
Filters, indem nur das Material in der Untersuchung bericksichtigt wird, das von den Hauptkatego-
rien erfasst wird. Die qualitative Inhaltsanalyse unterscheidet sich von anderen qualitativen Auswer-
tungsverfahren durch ihre Systematik (Uberpriifen des gesamten relevanten Materials), ihre Flexibili-
tat (Anpassung des Kategoriensystems an das Material) und ihre Reduktion auf die Analyse der rele-

vanten Aspekte des Materials.

Sample

Die Daten der Evaluation basieren auf der Befragung von sechs Coachs der ersten Pilotphase sowie
von 18 Coachees der ersten und zweiten Pilotphase. In Tabelle 2 sind die befragten Personengruppen
aufgefiihrt: Die Gruppe der Coachees wurde anhand des Kriteriums des zeitlichen Abstands zwischen

Coachingende und Befragung in drei Kohorten (K1, K2 und K3) zu jeweils sechs Personen unterteilt.

> Die Interviewleitfiden sind im Anhang zu finden.
® Das Kategoriensystem ist im Anhang zu finden.
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Tab. 2: Auswahl von Coachs und Coachee-Kohorten

Gruppe Pilot- Befragungs- Grund- Anzahlder  Monate zwischen Coaching-
phasel) zeitpunkt gesamtheit Befragten ende und Befragung

Coachs 1 07 bzw. 08/2013 6 6 -

Coachees K1 2 08/2013 6 6 1

Coachees K2 2 10/2013 15 6

Coachees K3 1 10/2013 6 6 9

U pilotphase 1: August 2012 — Januar 2013; Pilotphase 2: Februar — Juli 2013.

Gruppe der Coachs: Die Coachs haben alle Erfahrung in der Schulleitung und befinden sich nun im
Ruhestand bzw. im Vorruhestand. Im Juli 2013 wurden filinf der sechs Coachs befragt. Sie hatten ihre
Qualifizierung in der ersten Pilotphase zwischen August 2012 und Januar 2013 absolviert. Die Befra-
gung der Coachs erfolgte wahrend einer Fortbildung in den Raumlichkeiten des Schulmanagements
NRW. Einer der sechs Coachs war zur Fortbildung nicht anwesend und wurde im August 2013 an sei-
nem Wohnsitz interviewt. Zum Zeitpunkt der Befragung (Juli bzw. August 2013) hatten die Coachs

zwei bzw. drei Coachings durchgefiihrt. Die Interviews dauerten zwischen 38 und 61 Minuten (M=51).

Gruppe der Coachees: In funf ausgewahlten Regionen innerhalb der finf Regierungsbezirke von Nord-
rhein-Westfalen wurde Schulleitern das Angebot eines Coachings unterbreitet. Die Auswahl der Be-
werber erfolgte durch das Schulmanagement NRW nach einer bestimmten Verteilung hinsichtlich der
schulbezogenen und personalen Kriterien Schulform, SchulgroRe, Stadt/Land sowie Geschlecht des

Schulleiters und Dauer im Amt des Schulleiters.

Der Entscheidung fiir eine Unterteilung der Coachee-Gruppe in Kohorten lag die Frage zu Grunde, ob
und ggf. wie sich die Auswirkungen des Coachings auf das System Schule im zeitlichen Verlauf veran-
dern. Einerseits ware denkbar, dass das Coaching erst mit zeitlicher Verzogerung Auswirkungen auf
das System Schule hat, da die intendierten kognitiven und affektiven Coaching-Verdnderungen erst in
schulisches Handeln ibersetzt werden missten und daher verzégert wirken kénnten. Im potenziellen
Wirkbereich Unterrichtsentwicklung ware zudem ein weiterer Transfer notig, da Lehrkrafte zunachst
die dem Coaching zuzurechnenden Impulse des Schulleiters annehmen und anschlieRend in Unter-
richtshandeln umsetzen missten. Andererseits ware im zeitlichen Verlauf auch z.B. aufgrund einer
nachlassenden Motivation oder einer fehlenden Unterstiitzung durch den Coach bei der Umsetzung
vereinbarter Ziele ein Riickgang der Auswirkungen denkbar. Aus der Grundgesamtheit der Kohorten
K1 und K3 wurden alle sechs Coachees befragt. Zur Vergleichbarkeit der Daten zwischen den Kohor-
ten wurden in Kohorte 2 ebenfalls sechs Coachees aus den insgesamt 15 Coachees zur Befragung
ausgewadhlt und zwar nach dem Kriterium einer ungefdhren Gleichverteilung zwischen der Stichprobe

und der Grundgesamtheit bezlglich Schulform, Geschlecht und Region.

Die 18 befragten Coachees sind Schulleiter von sechs verschiedenen Schulformen (vgl. Tabelle 3):

Acht Schulleiter leiten eine Sekundarschule und drei eine integrierte Gesamtschule. Diese elf Schulen
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befinden sich im Neuaufbau, da mit der Schulreform in NRW eine neue Schulform fiir ein langeres
gemeinsames Lernen der Schiler eingefiihrt wurde. Sie haben im Schuljahr 2012/13 mit dem fiinften
Jahrgang begonnen und vergroRRern sich in jedem Schuljahr durch einen nachriickenden fiinften Jahr-
gang, so dass im Schuljahr 2017/18 alle Jahrgangsstufen (5 — 10) an dieser Schule vertreten sein wer-
den. Wahrend im SLC-Projekt elf von 18 Schulleitern aus Schulen im Aufbau sind (61%), gibt es lan-
desweit zurzeit etwa einhundert Schulen im Aufbau unter mehreren tausend allgemein- und berufs-
bildenden Schulen. Schulen im Aufbau sind also im SLC-Projekt vielfach liberreprasentiert. Des Weite-
ren gehoren zur Gruppe der Befragten Schulleiter von Grundschulen (3), Berufskollegs (2) sowie
Gymnasium (1) und Forderschule (1). Der Anteil der Schulleiter von Schulen im Aufbau variiert zwi-
schen den Kohorten von 50 % (K1) bis 67 % (K2 und K3) und betragt im Durchschnitt aller Kohorten
61 %. Die Schulen befragter Schulleiter liegen in landlichen und stadtischen Regionen verteilt Gber
NRW und befinden sich im Zustdndigkeitsbereich aller flinf Bezirksregierungen. Der Frauenanteil der

befragten Coachees liegt mit 50 % knapp tGber dem aller am SLC-Projekt beteiligten Coachees (48 %).

Fiir die Evaluation wurden die sechs Schulleiter der Kohorte K1 im August 2013 und die der Kohorten
K2 und K3 im Oktober 2013 jeweils an ihren Schulen befragt. Die Interviewdauer variierte zwischen

den Coachees sehr stark: Die Interviews dauerten zwischen 23 und 68 Minuten (M=39).

Tab. 3: Befragte Coachees (N=18) differenziert nach Schulform und Status der Schule

Schulform Anzahl Schule im Aufbau Bestehende Schule

Sekundarschule 8 X
Gesamtschule X
Grundschule

3
3
Berufskolleg 2
Forderschule 1

1

X X X X

Gymnasium
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4. Evaluationsbereich 1: Gestaltung der Fortbildung

In diesem Kapitel wird der Evaluationsfrage nachgegangen, wie die Fortbildung fiir Coachs aus der
Perspektive der Coachs selber gestaltet sein sollte. Datengrundlage ist die Befragung von sechs
Coachs der ersten Pilotphase zu der bzw. zu den von ihnen besuchten Fortbildung(en), zu Transfer-
moglichkeiten des Fortbildungswissens in ihre Coaching-Praxis sowie zu ihren Anderungswiinschen.
Nachfolgend wird zunachst eine zusammenfassende Gesamtbewertung der Fortbildung durch die
Coachs gegeben und danach die Bedeutung der Verkniipfung von Fortbildung und Coaching-Praxis er-
lautert. Unter diesem Blickwinkel werden Praktiken des Fortbildung-Coaching-Transfers sowie dessen
Gelingensbedingungen aufgefiihrt. AbschlieBend werden Anderungswiinsche der befragten Coachs

am Konzept der Fortbildung genannt.

4.1 Gesamtbewertung der Fortbildung

Die Gesamtbewertung der Fortbildung ergibt durchgangig positive Rlickmeldungen und nur vereinzelt
werden Wiinsche nach konzeptuellen Veranderungen genannt. Die folgenden zwei Interviewpassagen

stehen stellvertretend fiir die positiven Riickmeldungen aller Befragten.’

»1: Wie wiirden Sie denn die Fortbildung gestalten? — Col: Eigentlich nicht anders als wir das hier

auch erlebt haben” (Co1l: 309-311).%

,Genauso wiirde ich es auch machen: Viel Praxisbezug und auf die Anregungen und kritischen Aufe-
rungen eingehen und zulassen, dass der Prozess durch die Coachs auch mitgestaltet werden

kann” (Co5: 131-133).

4.2 Bedeutung der Verkniipfung von Fortbildung und Coaching-Praxis

Der Erfolg der Fortbildung wird von den befragten Coachs in der Verkniipfung von Fortbildung und
Coaching-Praxis gesehen. Dieser Verknlpfung werden positive Auswirkungen auf die Rollenfindung

der Coachs sowie auf den Lern- und Transfererfolg zugeschrieben.

LAlso fiir mich ist das so, dass wir Fortbildungselemente haben, bevor wir diese umsetzen kénnen
und Fortbildungselemente, die wir also begleitend oder immer dazwischen passend zu dem Coaching

auch. Das halte ich fiir sehr, sehr wichtig ... Nur vieles meine ich erst richtig verstanden zu haben, als

7 Aus Datenschutzgriinden werden alle Zitatstellen mit Hinweis auf das Geschlecht des Coachs oder des Coachees generell in
die mannliche Form umgewandelt.

8 Bei den nach Interviewzitaten in Klammern gesetzten Angaben handelt es sich um Chiffren zur Anonymisierung: (1) die
ersten beiden Buchstabe kennzeichnen die jeweilige Personengruppe (,Co” steht fur ,Coach” und ,Ce“ fiir ,,Coachee”); (2)
die erste Ziffer kennzeichnet bei den Coachees die Kohorte; (3) die zweite Ziffer bei den Coachees bzw. die eine Ziffer bei
den Coachs ist eine Nummerierung innerhalb der Gruppe der Coachs bzw. innerhalb der Kohorten der Coachees. Bsp.: Co3 =
Coach Nr. 3; Ce23 = Coachee Nr. 3 in der zweiten Kohorte.
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ich das Coaching machte und auch merkte, was fiir Fehler ich gemacht habe oder auch merkte, an

welchen Stellen es fiir den Coachee und fiir mich besonders produktiv wurde” (Col: 311-318).

Die empirischen Befunde weisen darauf hin, dass eine (ibergeordnete Gelingensbedingung der Fort-
bildung die Verknipfung von Theorie und Praxis ist. Innerhalb dieses Rahmens kdnnen, wie Abbil-
dung 1 zeigt, inhaltliche und institutionelle Gelingensbedingungen identifiziert werden, die als Binde-
glieder reflexiv zwischen Coaching-Fortbildung und Coaching-Praxis wirken. Zu den inhaltlichen Bin-
degliedern zihlen Klirung der Coaching-Aufgaben und der Coach-Rolle, Ubertragbarkeit von Fortbil-
dungselementen in die Coaching-Praxis sowie die zeitliche Parallelitdt von Fortbildung und Coaching.
Zu den institutionellen Bindegliedern zahlen Kollegiale Fallberatungsgruppe, Supervision und Profes-

sionelle Projektleitung.

Inhaltliche Bindeglieder:

1. Klarung von Coaching-Aufgaben und Coach-Rolle

2. Ubertragbarkeit von Fortbildungselementen

3. Zeitliche Parallelitdt von Fortbildung und Coaching

Coaching-Fortbildung Coaching-Praxis

Institutionelle Bindeglieder:

4. Kollegiale Fallberatungsgruppe

5. Supervision

6. Professionelle Projektleitung

Abb. 1: Modell der Gelingensbedingungen der Fortbildung fir Coachs

4.3 Die Gelingensbedingungen im Einzelnen
Die aus der Datenanalyse entwickelten und in Abbildung 1 dargestellten Gelingensbedingungen wer-
den im Folgenden in ihrer Wirksamkeit aus Sicht der Befragten erldutert.
Gelingensbedingung 1: Klarung der Coaching-Aufgaben und der Coach-Rolle

Aus der Sicht der befragten Coachs scharft die Theorie-Praxis-Reflektion den Blick auf die zentralen
Coaching-Aufgaben und hilft bei der Rollenfindung des Coachs. Die anfangliche Unsicherheit und die

starken Belastungsgefiihle weichen der souverdnen Ubernahme einer klaren Coach-Rolle.
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Beim ersten Coaching fehlte einem Coach die ,Gelassenheit”; er versplrte den ,Drang, alles sofort
beantworten zu miissen” (Col: 177 £.). Ein anderer Coach verspirte in den ersten Sitzungen den Im-
puls, auf die Fragen des Coachees zu schnell mit Ratschldagen zu reagieren: ,Das kennste ja auch, ja
das kannste sagen: ,Mach's mal so! Und wenn's nicht klappt, dann machste das und das!’“ (Co4: 244
f.). Mit dem Bewusstsein, dass Coaching keine , Expertenrat-Beratung” (Col: 582 f.), sondern die Un-
terstiitzung des Coachees bei der Entwicklung alternativer Sichtweisen und Losungsansatzen ist, und

dem Erproben von Coaching-Methoden veranderte sich das Rollenverstandnis der Coachs.

Doch die Moglichkeit des Abgleitens in die Beraterrolle ist dem Projektkonzept immanent, da das
Coaching explizit von Systemkennern durchgefiihrt wird. Coach und Coachee kénnen auf die Feld-
kompetenz des Coachs rekurrieren und das ,,ist natiirlich auch eine Falle” (Co3: 118), weil der Coach
sehr schnell verleitet wird, den Fall in bekannte Muster einzuordnen: , Naja, ich weifs schon, wovon er

(der Coachee, Anm. d. Verf.) redet (und habe) die L6sung im Hinterkopf!“ (Co3: 118-120).

Die Coachs erleben sich in einem Spannungsverhaltnis zwischen der in der Fortbildung vermittelten
Rolle eines aktiv zuhorenden, zur Reflektion der Coachee-Sichtweise anregenden Coachs einerseits
und der Rolle des mit Feldkompetenz und breitem Erfahrungshintergrund ausgestatteten ehemaligen
Schulleiters andererseits, der auf die Schilderung seiner Schulleiter-Erfahrungen positives Feedback
seitens der Coachees erhalt. Die Coachs finden ihre Rolle im individuellen Ausbalancieren von ,rei-

nem*“ Coaching und Beratung.

Gelingensbedingung 2: Ubertragbarkeit von Fortbildungselementen

Die Praxisndhe der Fortbildung fordert den reflexiven Theorie-Praxis-Bezug. Anregungen aus der
Fortbildung werden regelméaRig in der Coaching-Praxis ausprobiert und diese Erfahrungen werden in-
dividuell und ergidnzend in der Fortbildung reflektiert. Die Inhalte und Methoden der Fortbildung
werden fir die Zielgruppe der Schulleiter und die Aufgaben des Schulleitungs-Coachings als passend

bzw. angemessen bezeichnet.
,(D)as, was wir jetzt so an Methoden und Méglichkeiten, Hintergriinden fiir den Coaching-Prozess,
fiir den Einstieg darin, erhalten haben, fand ich das sehr, sehr stimmig, sehr passend zu dem, was wir
machen kénnen” (Co3: 301-303).

Von allen Coachs werden der hohe Praxisbezug und die leichte Ubertragbarkeit der Anregungen in die

Coaching-Praxis genannt. Hilfreich waren dabei folgende Fortbildungselemente:

e Anregungen zur Strukturierung der Coaching-Sitzungen
e Praxisnahe und effektive Methoden und Techniken des Coachings
e Zirkulare Prozesse von Anregungen aus der Fortbildung, Anwendung im Coaching und Riick-

meldung in die Fortbildung.
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Die Fortbildung war zum einen durch die Besprechung realer Falle praxisorientiert, da z.B. ,der Trai-
ner immer jeweils héufig mit einfliefSen Idsst an der Stelle, wie sich seine Kunden hdufiger dann ver-
halten” (Co2: 213-215), und zum anderen durch die Anregung zum Einsatz der Methoden, ,,um von
der Dominanz des Verbalen wegzukommen, mal Bilder zu machen und ja das habe ich zunehmend
eingesetzt” (Col: 330-332). Coachs machen die Erfahrung, dass die in ihrer friiheren Schulleiterfunk-
tion bedeutsamen kommunikativen Verfahren (,Dominanz des Verbalen”) im Coaching nicht zielfiih-
rend sind, dass sie sich zurlicknehmen und auf Signale der nonverbale Kommunikation verstarkt ach-

ten mussen.

Gelingensbedingung 3: Zeitliche Parallelitiit von Fortbildung und Coaching

Eine Notwendigkeit des reflexiven Theorie-Praxis-Bezugs ist die zeitliche Parallelitdt von Fortbildung
und Coaching. Um Fortbildungsimpulse im Coaching zu erproben und deren Erfahrungen in der Fort-

bildung zu reflektieren, ist die gleichzeitige Durchfiihrung von Coaching und Fortbildung zwingend.

,lch habe jetzt endlich kapiert, was Coaching heifdt. Es ist so, dass durch die Fortbildungsmodule
wurde das jedes Mal weiter vertieft. Und da wir parallel dazu oder da ich parallel dazu probieren
konnte, hat das unwahrscheinlich viel gebracht. Also ich denke gerade dieser Einstieg, Fortbildung

mit dem entsprechenden Ausprobieren, ist die optimale Lésung” (Co4: 17-20).

Gelingensbedingung 4: Kollegiale Fallberatungsgruppe

Ein institutionelles Bindeglied zwischen Theorie und Praxis ist die kollegiale Fallberatungsgruppe, die
aus den Teilnehmern einer Fortbildungsgruppe unter Moderation der Projektleitung besteht. Die
Coachs stellen Falle aus ihrer Praxis vor und diskutieren vor dem Hintergrund des gleichen Erfah-
rungshintergrunds als Coach und (ehemalige) Schulleiter alternative Perspektiven und Herangehens-
weisen im Coaching. Sie erleben den kollegialen Austausch als hilfreich fir das Verstandnis von z.B.
schwierigen Coaching-Fallen. Als vorteilhaft wird die Pluralitit der Sichtweisen gesehen, die nach Ein-
schatzung der Coachs durch ihre Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Schulformen wéahrend ihrer akti-

ven Schulleiterzeit geférdert wird.

,Wir haben auch Wert darauf gelegt, dass wir in solchen kollegialen Fallbesprechungsgruppen gear-
beitet haben. Also die Verzahnung von unserer Coaching-Praxis mit der Reflektion auf das, was wir
da gemacht haben. Die hat mich, hat uns alle glaube ich, auch wirklich weiter gebracht” (Col: 359-

362).

Gelingensbedingung 5: Supervision

Die Supervision war wichtig fir die Besprechung und Losung problematischer Coaching-Situationen.
So hatten beispielsweise mehrere Coachs Probleme im Umgang mit dem grolRen Redebedarf ihres

Coachees meist zu Beginn des Coaching-Prozesses und flihlten sich in ihrem Coaching-Handeln tber-
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fordert und unzufrieden. Einer der Coachs beschreibt die Funktion der Supervision zur Klarung

schwieriger Falle:

,Da habe ich selbst nach der Sitzung auch gesagt: ,Och, da hast du sicher nicht gut reagiert. Das hdt-
test du sicher besser machen kénnen.” Wie, ist mir auch nicht eingefallen. Aber die Supervision gehért
ja auch mit zur Fortbildung. Brachte es da ein, konnte es in die Runde hineingeben und da haben wir
uns ausgetauscht: Welche Mdglichkeiten hétten bestanden, diesen Redeschwall ja so ein bisschen zu
kanalisieren und was verbirgt sich hinter dem Redeschwall? Also diese Supervisionstage sind einfach

unbedingt notwendig“ (Co5: 192-197).

Gelingensbedingung 6: Professionalitiit der Projektleitung

Ein weiteres Erfolgskriterium fir den gelungenen Theorie-Praxis-Bezug ist die professionelle Leitung
im Projekt. Zur Projektleitung gehéren nach dem Verstdndnis der Coachs die beiden Projektmitarbei-
terinnen des Schulmanagement NRW und die Supervisorin. Insbesondere die fachliche und methodi-

sche Kompetenz der Supervisorin wird durchgangig sehr hoch eingeschatzt.

»Dann, was ich ganz, ganz, ganz hoch bewerte - also kann ich gar nicht oft genug sagen das ,Ganz’ -
das ist die Ausbildung von der Frau (Name der Supervisorin, Anm. d. Verf.), die also so praxisnah ge-
laufen ist. Und ich hatte jetzt ja die Chance, die Gelegenheit, sie sogar jetzt im zweiten Durchgang
noch mal in éhnlicher Form mitzumachen, wo ich sagen muss, davon habe ich unwahrscheinlich viel

mitgenommen und kann ich ganz viel umsetzen, ganz viel gebrauchen” (Co4: 321-325).

4.4 Bewertung des Fortbildungserfolgs

Grundlage fir die Bewertung des Fortbildungserfolgs sind die zuvor genannten Kriterien. Danach ist

die Fortbildung fir die Coachs in mehrfacher Hinsicht hilfreich.

e Die Fortbildung hilft, die Rolle als Coach zu klaren und die Coachs erleben dadurch eine Ent-
lastung in der Leitung des Coachings.

e Die Erprobung von kreativen Methoden des Coachings und der Einsatz von Fragetechniken
erleichtern den Transfer in die Coaching-Praxis.

e Die Reflektion problematischer Coaching-Erfahrungen in der Supervision und in der kollegia-
len Fallberatungsgruppe eréffnet alternative Perspektiven und Herangehensweisen.

e Die Supervision ist institutionell bedeutsam, bekommt aber durch die eingesetzte Superviso-
rin eine iberragende Stellung. lhre fachliche und methodische Kompetenz wird als ein ent-
scheidender Faktor des Fortbildungserfolgs angesehen.

e Die Fortbildung ist produktorientiert. Die Coachs erhalten Gber die Fortbildung nach Selbst-
einschatzung einen ,Handwerkskoffer” (Co3: 306) bzw. einen ,,Methodenkasten” (Co5: 285)

zur selbststandigen Durchfiihrung und Reflektion von Schulleitungs-Coachings.
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4.5 Vorschlige zur Anderung der Fortbildung

Die Rahmenbedingungen der Fortbildung (Ort und Zeit der Coaching-Sitzungen) hatten fir die Befrag-
ten eine geringe Bedeutung und wurden nur am Rande erwahnt. Die Kritik an der aufwandigen Anrei-
se der Coachs zu den Fortbildungstagen wurde durch die Einsicht in deren Unvermeidbarkeit sowie
der hohen Bedeutsamkeit des Projekts relativiert. Zur Ausbildungsdauer differieren die Meinungen
zwischen ,,Auch der Umfang reicht. Mehr sollte es nicht sein“ (Co5: 140 f.) und ,Weniger gut finde ich
die Zeit. Also die ist eigentlich zu kurz. Doppelt so lang wdre angenehmer” (Co3: 356 f.), wobei dieser
Coach ergdanzend hinzufligt, dass eine mehrmalige Fortbildungsteilnahme sinnvoll ist, er an einem
zweiten Fortbildungsgang teilnimmt und dies ,eine gute Erweiterung (ist). Ich wiirde es auch noch ein
drittes Mal machen” (Co3: 360). Es scheint, dass das Modell der kurzen Lehrgdnge mit der Option der

Teilnahme an weiteren Fortbildungsdurchgangen aus Sicht der Befragten vorteilhaft ist.

Uber den Rahmen der Fortbildung hinaus sollte nach Ansicht mehrerer Coachs die Supervision fortge-

fuhrt werden:

... auch wenn die Fortbildung zu Ende ist und wir dann im Prinzip selbststéndig die Schulleiter coa-
chen. Aber wir sollten dann so im Jahr, meine Vorstellung wére so drei oder vier Mal zusammen-

kommen, um gewisse Dinge anzusprechen. Supervision einfach durchzufiihren” (Co5: 198-201).

Ein weiterer Wunsch bezieht sich auf die Erhéhung der Zahl qualifizierter Coachs, um perspektivisch
allen Schulleitern mit Coaching-Bedarf ein flaichendeckendes Coaching-Angebot machen zu kénnen.
Coachs im aktiven Dienst als Schulleiter sollten zugleich von bestimmten Schulleiteraufgaben befreit

werden, um diese fiir die zeitaufwandige Coach-Tatigkeit zu entlasten.

Kritische Rickmeldungen der Coachs zu den Qualitdten einzelner Referenten bzw. zu bestimmten
Fortbildungsthemen hatte unmittelbare Auswirkung auf die Konzeption des folgenden Fortbildungs-
durchgangs. Ein Coach realisierte Veranderungen der Fortbildung bei seiner zweiten Fortbildungsteil-

nahme, die er den Erfahrungen aus dem ersten Fortbildungsdurchgang zuschreibt.
,Da merkte man gewisse Verénderungen. d.h. also ein System, Fortbildungssystem, das gewisse Din-
ge aufnimmt und auch weiterentwickelt” (Co5: 137 f.).
4.6 Zusammenfassung

Die Befragung von sechs Coachs ergab hinsichtlich der Gestaltung der Coaching-Fortbildung folgende

Ergebnisse:

e Die Coaching-Fortbildung wird hinsichtlich Konzept, Methode, Inhalt und personeller Beset-
zung sehr positiv bewertet.
e Den Rahmen fir den Erfolg der Fortbildung bildet die Verkniipfung von Coaching-Fortbildung

und Coaching-Praxis.
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e Die speziellen Erfolgsfaktoren innerhalb dieses Rahmens sind:

Klarung der Coaching-Aufgaben und der Coach-Rolle
Ubertragbarkeit von Fortbildungselementen
Zeitliche Parallelitat von Fortbildung und Coaching
Kollegiale Fallberatungsgruppe

Supervision

Professionelle Projektleitung

e Die in der Fortbildung gelernten und erprobten Methoden und Techniken werden von den

Coachs in der Coaching-Praxis angewendet und als hilfreich beschrieben.

e Die Coachs erleben eine zunehmende Professionalisierung ihrer Tatigkeit.

e Das Fortbildungssystem reagiert auf Riickmeldungen der Teilnehmer.

e Das Konzept der kurzen Lehrgdnge mit der Option mehrmaliger Teilnahme hat sich bewahrt.

e Eine Fortsetzung der Supervision (iber die Fortbildungsphase hinaus scheint liberlegenswert

Zu sein.
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5. Evaluationsbereich 2: Herausforderungen im Amt des Schulleiters

Alle befragten Coachees (N=18) wurden nach den fiir sie personlich groRten Herausforderungen im
Amt als Schulleiter an der entsprechenden Schule befragt. Die nachfolgend dargestellten Ergebnisse
beruhen also auf Selbstauskiinften und sind auf Grund der geringen Fallzahl nicht verallgemeinerbar.
Die von den Coachees in den Interviews genannten herausfordernden Aufgabenbereiche (Mehrfach-
nennungen waren moglich und erwiinscht) wurden thematischen Kategorien zugeordnet; zudem
wurde jeweils die Anzahl von Fallen ermittelt und datenbasiert gebildete Facetten dieser Aufgaben-

bereiche identifiziert.

Nach Einschatzung der Schulleiter liegen die groRten Herausforderungen in den Bereichen Organisa-
tionsentwicklung und Personalmanagement (von jeweils 12 Coachees genannt), gefolgt von Selbst-
management (7), Kommunikation (4) und Unterrichtsentwicklung (3). Kooperation (1), Elternarbeit (0)

sowie Erziehung (0) werden nicht bzw. nur einmal als Herausforderung bezeichnet (vgl. Abbildung 2).
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Abb. 2: Herausforderungen fir Schulleiter (N=18; Mehrfachnennungen)

Im Folgenden werden die drei am haufigsten genannten Herausforderungen anhand des Datenmate-

rials ndher beschrieben.

5.1 Herausforderung 1: Organisationsentwicklung

Die Herausforderungen im Bereich der Organisationsentwicklung lassen sich in zwei Hauptgruppen

unterteilen:

1. AUFBAU EINER SCHULE (6)
2. UMBAU VON SCHULSTRUKTUREN (3)
3. Sonstiges (3)

Ad 1.: Coachees nehmen fehlende bzw. von ihnen als ungeeignet eingeschatzte Schulstrukturen als
Belastung wahr. So missen sich Schulleiter von Schulen im Neuaufbau in viele Aufgabenfelder einar-

beiten, ohne auf bestehende Strukturen zuriickgreifen zu kénnen. Aufgrund von fehlenden Struktu-
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ren stellt das Kollegium nur begrenzt eine Entlastung fiir die Schulleitung dar. Vielmehr ist die neue
personelle Zusammensetzung des Kollegiums eine zusatzliche Belastung fir die Schulleitung, da die

neuen Kollegen begleitet und integriert werden missen.

Ad 2.: Schulleiter bestehender Schulen sehen die grolRten Herausforderungen in der Umgestaltung
der als ungeeignet bewerteten schulischen Strukturen sowie in der Einbindung des Kollegiums in die
vom Schulleiter als notwendig angesehenen Umgestaltungsprozesse. Als Ursachen struktureller Pro-
bleme werden genannt: fehlende Einsicht des Kollegiums in die Notwendigkeit der schulischen An-
passung an veranderte Umweltbedingungen (demographischer Wandel, Anderung der Bildungsland-
schaft durch Einfiihrung neuer Schulformen, verstarkte Konkurrenz zwischen den Schulen in der Re-
gion) sowie ein autoritdrer oder vernachlassigender Flhrungsstil friherer Schulleiter mit der Folge

des Riickzugs des Kollegiums aus der Verantwortungsiibernahme fiir die Organisationsentwicklung.

Unter dem Vorganger des befragten Schulleiters war ,, die Schule nicht so streng durchorganisiert wie
andere ... (Schulform, Anm. d. Verf.), die so 'ne klare Organisationsstruktur haben, auch so'ne gewis-
se hierarchische Struktur, weil ... (Schulform, Anm. d. Verf.) eben relativ grof3 sind. Das war an dieser

Schule hier so ein bisschen verpént in der Vergangenheit” (Ce34: 26-28).

5.2 Herausforderung 2: Personalmanagement
Die drei am haufigsten genannten Herausforderungen im Bereich des Personalmanagements sind:

1. UNZUFRIEDENHEIT MIT KOLLEGEN (8)
2. EINHEITLICHE POSITIONIERUNG DES KOLLEGIUMS (6)
3. WUNSCH NACH ENTLASTUNG DURCH KOLLEGIUM (4)

Ad 1.: Die Unzufriedenheit der Coachees mit einzelnen oder mehreren Kollegen bezieht sich auf deren
Arbeitsmotivation, ihr schulisches Engagement sowie bei Sekundarschulen auf die fehlende Reflekti-
on der Bedeutung des Konzepts eines langeren gemeinsamen Lernens fir die praktische padagogi-

sche bzw. unterrichtliche Tatigkeit.

,Also da hab ich den Eindruck sehr schnell gewonnen, dass eine deutliche Mehrzahl der Kolleginnen
und Kollegen jetzt nicht genau wusste, worauf sie sich einlassen — ne? Worauf sie sich einlassen, wel-

che Herausforderung diese Schulform inhaltlich und konzeptionell bietet” (Ce33: 36-39).

Ad 2.: Das Kollegium wird bezliglich der Berufsbiographie, Motivation und Einstellung als sehr hete-

rogen erlebt und der Schulleiter ist gewillt, eine einheitliche Position im Kollegium herauszubilden.

,Wie gelingt es einem, ein... dass das Kollegium gut zueinander findet, denn das Kollegium ist auch

von ganz vielen unterschiedlichen Schulen gekommen* (Ce22: 41 f.).

Ad 3.: Die eigene Arbeitsbelastung wird als iberméaRig groll wahrgenommen, so dass der Wunsch ei-

ner Entlastung durch das Kollegium gedulert wird. Problematisch ist fir Coachees zum einen die Un-
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gewissheit, ob Kollegen die ihnen Ubertragenen Aufgaben gewissenhaft erfiillen werden sowie zum

anderen die Hemmung, Kollegen mit der Delegation von Aufgaben zusatzlich zu belasten.

5.3 Herausforderung 3: Selbstmanagement

Neben der Organisationsentwicklung und dem Personalmanagement ist die drittgroRte Herausforde-

rung Selbstmanagement (7). Selbstmanagement tangiert die Themen:

1. ROLLENFINDUNG / ROLLENKLARHEIT (3)
2. STARKUNG DER EIGENEN PERSON (2)
3. LEITUNG (2)

Die Herausforderungen im Bereich des Selbstmanagements werden an dieser Stelle nicht naher er-
lautert. Im Kapitel 6 ,Coaching-Schwerpunkte” werden die Facetten der o.g. Kategorien detailliert

dargestellt.
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6. Evaluationsbereich 3: Coaching-Schwerpunkte

Eine Fragestellung der Evaluation bezieht sich auf die Themenschwerpunkte der durchgefiihrten
Coachings. Die Kategorien zur Auswertung der Interviewdaten entsprechen den Kategorien der Her-
ausforderungen fiir Schulleitungen (vgl. Kapitel 5). Im Unterschied zu den Herausforderungen richtete
sich die Befragung nach den Coaching-Schwerpunkten nicht nur an die Coachees (N=18), sondern
auch an die Coachs (N=6). Die in den Interviews genannten Coaching-Schwerpunkte (Mehrfachnen-
nungen waren moglich und erwiinscht) wurden thematischen Kategorien zugeordnet. Zudem wurde
jeweils die Anzahl von Féllen pro Kategorie ermittelt und Facetten der am haufigsten genannten Ka-
tegorien aus dem Datenmaterial herausgearbeitet. Abbildung 3 gibt einen Uberblick iiber die von

Coachs und Coachees genannten Coaching-Schwerpunkte.

0 2 4 6 8 10 12 14

Selbstmanagement
Personalentwicklung
Organisationsentwicklung
Unterrichtsentwicklung
Elternarbeit

Kooperation

Erziehung

Kommunikation

M Coachees Coachs

Abb. 3: Coaching-Schwerpunkte, Angaben von Coachees (N=18; Mehrfachnennungen) und Coachs (N=6;
Mehrfachnennungen)

In Abbildung 3 ist die Anzahl der Befragten aufgefiihrt, die die diversen Schulleitungsaufgaben als
Coaching-Thema genannt haben. Die am haufigsten von den Coachees genannten Coaching-Themen

sind: Selbstmanagement (13), Personalmanagement (12) und Organisationsentwicklung (11).

Wahrend die Coaching-Themen fast aller Coachees in den o.g. drei Bereichen liegen, nennen die
Coachs ein breiteres Themenspektrum, d.h. Themen zu acht Aufgabenfeldern von Schulleitungen.
Dies ist hochstwahrscheinlich darauf zurtickzufiihren, dass die Coachs aufgrund ihrer Fortbildung und
der haufigeren Coaching-Durchfiihrung auf mehr Coaching-Erfahrungen und ein breiteres Coaching-

Wissen zurlickgreifen konnen.

6.1 Coaching-Schwerpunkt 1: Selbstmanagement

Im Coaching-Bereich Selbstmanagement werden folgenden Themen behandelt (Mehrfachnennungen

waren moglich):

Universitat Kassel — Abschlussbericht der Evaluation des Projekts ,,Schulleitungs-Coaching” 25



ROLLENFINDUNG (7)

STARKUNG DER EIGENEN PERSON (7)
SELBSTREFLEKTION (3)
BERUFSBIOGRAPHIE (3)

A

Im Folgenden soll auf die Themen Rollenfindung und Stdrkung der eigenen Person naher eingegangen

werden, da sie am haufigsten genannt wurden und sehr unterschiedliche Facetten aufweisen.

Ad 1.: Im Datenmaterial lassen sich folgende Facetten von Rollenfindung identifizieren, die Rollen-

wechsel der Schulleiter in unterschiedlichen Varianten umfassen:

e Wechsel der Schulform

e Rollenwechsel durch Statuswechsel z.B. von der Lehrperson zum Schulleiter

e Abgrenzung gegeniiber dem Amtsvorganger

e Rollenwechsel zur eigenen Entlastung

e Rollenwechsel von einem primar privaten Rollenverstandnis zu einer professionellen Rollen-
Ubernahme

e Rollenfindung in einem neuen Kollegium

Ad 2.: Griinde fir die Thematisierung des Bereichs Stédrkung der eigenen Person sind nach Angaben

der Befragten Coachees:

e Arbeitstiberlastung
e Konflikte mit Kollegen

e Unzufriedenheit mit den eigenen Arbeitsstrategien

6.2 Coaching-Schwerpunkt 2: Personalmanagement
Die Themenfelder im Bereich Personalmanagement sind folgende:

1. KONFLIKTE (10)

2. PERSONALENTWICKLUNG (6)
3. KOMMUNIKATION (6)

4. MOTIVATION (3)

Ad 1.: Unterscheidet man die Konflikte nach dem Kriterium der an ihnen beteiligten Personen bzw.
Gruppen, so dominieren Konflikte zwischen Schulleitung und Kollegium bzw. die Angste der Schullei-
ter vor Konfliktgesprachen mit Kollegen (7). Konflikte innerhalb des Kollegiums bzw. innerhalb des

Schulleitungs-Teams sind relativ selten (3).

Ad 2.: Themen der Personalentwicklung waren: Neuorientierung der Personalentwicklung mit Wech-

sel des Schulleiters, Klarung der Stellenbesetzung (2), Verknlpfung von Entwicklungsgesprachen mit

Universitat Kassel — Abschlussbericht der Evaluation des Projekts ,,Schulleitungs-Coaching” 26



Aufgaben der Schulentwicklung bzw. des padagogischen Konzepts (2), Aufzeigen von personlichen

Entwicklungsmoglichkeiten.

Ad 3.: Themen der Kommunikation im Personalmanagement waren: Gerechtigkeit und Transparenz
im Kollegium (2), Aufbrechen verfestigter Strukturen, Aufgabendelegation und Kontrollpflicht sowie

speziell die Kommunikation in einem sich vergréRernden Kollegium.

Ad 4.: Zum Thema Motivation zahlen Kritik am Kollegium hinsichtlich deren Engagement und Motiva-
tion sowie die Antizipation nachlassender Motivation nach der Anfangseuphorie in Schulen im Auf-

bau (2).

6.3 Coaching-Schwerpunkt 3: Organisationsentwicklung

Innerhalb des Coaching-Schwerpunkts Organisationsentwicklung lassen sich drei Themenfelder iden-

tifizieren:

1. SCHULORGANISATION UND SCHULSTRUKTUR (15)
2. SCHULENTWICKLUNGSPROZESSE (7)

w

SCHULPROFIL (4)

Ad 1.: Quantitativ Uberwiegt der Bereich Schulorganisation und Schulstruktur deutlich. Thematisch
sind dabei erwartungsgemall Unterschiede zwischen Schulen im Aufbau und bestehenden Schulen
festzustellen: Wahrend sich Schulleiter an Schulen im Aufbau im Coaching mit Fragen des Schulzu-
sammenschlusses, der Schaffung neuer Strukturen und der Organisation neuer schulischer Angebote
beschaftigen, stehen Schulleiter an bestehenden Schulen primar vor der Aufgabe, verfestigte Struktu-

ren an veranderte Bedingungen anzupassen.

Ad 2.: Im Bereich der Schulentwicklungsprozesse wurden folgende Themen besprochen: Antizipation
kiinftiger Organisationsaufgaben (3), Bestandsaufnahme und Reflektion der Organisationsziele, das
System Schule in Bewegung setzen sowie konkret der langfristige Organisationsaufbau in Schulen im

Aufbau mit Problemen des wachsenden Kollegiums und der offenen Raumfrage.

Ad 3.: Im Themenbereich Schulprofil waren Fragen der Anpassung der Schule an verdnderte Umwelt-
bedingungen (2), der gezielten Entwicklung eines Schulprofils sowie die Implementierung des Kon-

zepts eines langeren gemeinsamen Lernens in das Schulprofil relevant.

6.4 Transformation von Themen im Coaching

Ein Vergleich zwischen den drei von Coachees am haufigsten genannten Herausforderungen fir
Schulleitungen mit den drei von ihnen am haufigsten genannten Coaching-Schwerpunkten zeigt, dass
Personalmanagement und Organisationsentwicklung in beiden Bereichen eine hohe Relevanz haben

(vgl. Abbildung 4). Ein deutlicher Unterschied ist jedoch beim Selbstmanagement festzustellen: W&h-
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rend nur sieben Coachees Selbstmanagement zu den grolRen Herausforderungen im Amt des Schullei-
ters zahlen, thematisiert eine grofle Mehrheit der Coachees (13) diesen Bereich im Coaching. Diese
Diskrepanz lasst sich u.a. auf eine Themenverschiebung im Coaching zuriickfiihren: Coachees hatten
haufig zu Beginn des Coachings die Vorstellung, sich ausschlieRlich bzw. vornehmlich mit Sachthemen
zu beschaftigen, doch im Coaching-Verlauf weiteten sie dann das jeweilige Thema auf die Reflektion
ihrer Person aus. So haben elf Coachees im Coaching sowohl die Sachthemen Personalmanagement
und/oder Organisationsentwicklung als auch Aspekte des Selbstmanagements thematisiert und somit

die sachliche und persdnliche Ebene verkniipft.
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Selbstmanagement

Personalentwicklung

Organisationsentwicklung

| | | | |
M Herausforderungen (Coachees) Coaching-Thema (Coachees)

Abb. 4: Vergleich der drei am hdufigsten genannten Coaching-Themen mit den drei am haufigsten genannten Herausforde-
rungen im Amt des Schulleiters von Coachees (N=18)

Sowohl die Sachthemen als auch die Introspektion und Selbstreflektionen haben in den durchgefiihr-
ten Coachings eine hohe Relevanz. Bei der Mehrheit der Befragten wurde eine Balance aus Sachthe-
men und Selbstmanagement hergestellt bzw. verschob sich der Schwerpunkt im Coaching von einem

Sachthema zum Selbstmanagement.

»Also wir (der Schulleiter und sein Stellvertreter, Anm. d. Verf.) hatten uns das ja viel konkreter vor-
gestellt. Also wir hatten uns ja wirklich vorgestellt, dass das tatsdchlich konkret in Richtung auf
Schulentwicklung und in Richtung auf Kollegium geht. Mit 'ner dhnlichen Fragestellung eigentlich
war unsere ldee jetzt gewesen und ja nicht nur meine, sondern tatséchlich auch unsere Idee, wir gu-
cken uns das jetzt noch mal genau an: wo stehen wir, mit welchen Kollegen sind Konflikte drin, wo ist
was vielleicht zu erwarten, wer geht uns immer durch die Lappen? Da wdr das, so Themen, so hatten
wir uns das vorgestellt. Dadurch, dass das jetzt in diese Richtung ging: ,Bist kein Schulrat geworden,
bist jetzt wieder in 'ner Klasse, da hast du noch 'ne Menge Frust zu verarbeiten. Wo stehst du da?
Wie willst du jetzt dein Schulleitungshandeln so gestalten, dass du nicht komplett als Verlierer frus-
triert die ndchsten 20 Jahre da in der Schule rumwaberst? Wie kannst du die Struktur setzen, dass du

gliicklich und zufrieden bist und deine Schule auch?* (Ce24: 376-386).

»,Das Team riickte immer weiter in den Hintergrund und ICH immer weiter in den Vordergrund als

derjenige, der dann den gréfSsten Einfluss auf das Team hat... haben muss* (Ce34: 98 f.).
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Unklar bleibt, ob diese Themenverschiebung auf den Coach, auf die Interaktion von Coach und Coa-

chee oder auf die Reflektion des Coachees zwischen den Coaching-Sitzungen zuriickzufiihren ist.

6.5 Gruppenvergleiche zu den Coaching-Schwerpunkten

Der Status der Schule zeigt keine wesentlichen Unterschiede beziiglich der Coaching-Schwerpunkte:
Bei Schulleitern an Schulen im Aufbau (N=11) dominiert Selbstmanagement (36%) vor Personalma-
nagement (32%) und Organisationsentwicklung (24%), wahrend bei Schulleitern an bestehenden
Schulen (N=7) Organisationsentwicklung (36%) vor Selbstmanagement und Personalmanagement

rangiert (jeweils 28%).

Auch ein Kohortenvergleich zeigt keine grofReren Unterschiede. Es dominieren in allen Kohorten die
o.g. drei Coaching-Themen. Dieser erwartungskonforme Befund deutet darauf hin, dass durch die

Evaluation das gesamte Themenspektrum des Coachings (weitgehend) erfasst wird.
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7. Evaluationsbereich 4: Grenzen des Coachings

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wo die Grenzen des Schulleitungs-Coachings in der Kon-
zeption dieses Projektes liegen. Dazu werden auf der Basis der Daten der 18 befragten Coachees zu-
nachst die Vorziige des Settings , Einzelcoaching” dargestellt, dann fir das Coaching als geeignet be-
zeichnete Themen aufgefiihrt und den als nicht geeignet eingeschatzten gegeniibergestellt. Die Gren-
zen des Einzelcoachings werden in Abgrenzung zu anderen Unterstitzungsangeboten fir Schulleiter
entwickelt. AbschlieBend werden Anderungswiinsche der Interviewpartner hinsichtlich des Coaching-

Settings berichtet.

7.1Vorziige des Einzelcoachings

Die Vorziige des Einzelcoachings kbnnen in drei datenbasiert gebildeten Kategorien zusammengefasst

werden:

1. INDIVIDUALITAT
2. PERSONLICHE ANLIEGEN
3. EFFEKTIVITAT UND EFFIZIENZ

Ad 1.: Unter Individualitit fallen Aspekte des Unterstiitzungsangebots, die die Einzigartigkeit der Per-
son des Coachees, seiner Fille und seiner Schule berticksichtigen. Das Besondere des Einzelcoachings
ist die Berlcksichtigung der einzelschulspezifischen Problemlage. Die Problematiken dhneln sich

schullibergreifend, doch die Problemkonstellation ist schulspezifisch.

»Ich glaube, jeder bringt halt so sein eigenes Pédckchen mit. Jede Schule ist anders, jeder Mensch ist
anders, jede Situation, die man aus dem Vormittag mit ins Coaching bringt, is'ne andere. Das (Grup-

pen-Coaching, Anm. d. Verf.) hdtte es, glaube ich, zusdtzlich verkompliziert” (Ce34: 139-142).

Ad 2.: Die Kategorie Persénliche Anliegen umfasst sowohl das Thema als auch die Intensitat, mit der
die Themen im Coaching besprochen wurden. Fiir die Besprechung tiefgehender personlicher Anlie-

gen war die Frage der Diskretion immens wichtig.

»lch fand es (das Coaching, Anm. d. Verf.) sehr gut, weil ich im Mittelpunkt stand und meine Gedan-

ken und Probleme. Das und die gesamte Zeit mir zugutekam* (Ce32: 221 f.).

,Es (das Coaching, Anm. d. Verf.) war wie in einem geschlossenen Raum. Man musste nicht das Ge-
fiihl haben, dass irgendwas nach aufSen transportiert wird. Man konnte konkret iiber Einzelfélle spre-

chen hier auch (Ce35: 115-117).

Ad 3.: Die Effektivitit und Effizienz des Einzelcoachings wird auch in Abgrenzung zu anderen (Grup-

pen-) Angeboten positiv hervorgehoben.
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,Ich fand es (das Einzelcoaching, Anm. d. Verf.) unheimlich positiv, weil es unheimlich effektiv ist. Ich
hab immer das Problem, auch wenn ich zu Fortbildungen fahre, dass die nicht passgenau sind, und
dass ich da relativ viel Zeit verschwende und dieses Einzelcoaching geht auf meine Bedlirfnisse ein,
die ich in dieser aktuellen Situation habe, und von daher empfinde ich das als wirklich optimale Un-

terstiitzung im Alltag” (Cel13: 169-172).

Wiéhrend des Coachings konnten aktuelle Themen der Schule sofort in den Coaching-Sitzungen be-
sprochen werden. Der Coachee konnte ,ganz spontan sagen: ,Ja, das hab ich grad mit dem Kollegen
da besprochen’— ne, und dann konnte man das gleich wieder aufgreifen. Und da weitermachen, das

war eigentlich ganz hilfreich” (Ce21: 195-197).

7.2 Geeignete Coaching-Themen

Die fur das Coaching als besonders geeignet bezeichneten Themen lassen sich in zwei datenbasiert

gebildeten Kategorien zusammenfassen:

1. PERSONLICHES
2. HERAUSFORDERUNGEN HOHER KOMPLEXITAT

Ad 1.: Unter die Kategorie Persénliches fallen Themen wie Rollenfindung, personliche Probleme, die
im beruflichen Kontext mit niemandem besprochen werden kénnen, sowie Themen im Schnittfeld

von Schule und eigener Person.

Ad 2.: Unter Herausforderungen hoher Komplexitit werden Aufgaben verstanden, zu deren Losung es
keine standardisierten Verfahren und Methoden gibt. Das gilt besonders bei Fragen des Personalma-

nagements und der Organisationsentwicklung, die beide als sehr anspruchsvoll erlebt werden.

In Abgrenzung zu den als geeignet eingestuften Themen des Coachings lassen sich die als ungeeignet

bezeichneten ebenfalls zwei datenbasiert gebildeten Kategorien zuordnen:

1. THEMEN GERINGER KOMPLEXITAT
2. GRUNDKOMPETENZEN FUR DIE AUSUBUNG DES AMTES

Ad 1.: Von geringer Komplexitét gelten Themen wie: technische Anliegen, Verwaltungs- und normale
Leitungsaufgaben, Geschaftsverteilung, inhaltliche bzw. padagogische Fragen, Konzeptarbeit, speziel-

le Anliegen.
Ad 2.: Ungeeignet ist das Angebot auch flr Schulleiter, wenn diesen zum Beispiel die flr die Aus-
Ubung des Amtes notwendigen Grundkompetenzen fehlen.

7.3Abgrenzung des Einzelcoachings von anderen Unterstiitzungsangeboten

Die Coachees wurden im Interview zu einem Vergleich ihres Einzelcoachings mit anderen Unterstit-

zungsangeboten fiir Schulleiter aufgefordert, an denen sie teilgenommen bzw. von denen sie Kennt-
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nisse haben. Der Vergleich bezieht sich auf die Gruppenangebote Supervision, kollegiale Fallberatung

und Schulleiter-Fortbildung sowie auf das Einzelcoaching durch einen Senior Expert aus der Wirt-

schaft.

Tab. 4: Vergleich von Einzelcoaching mit anderen Unterstlitzungsangeboten fiir Schulleiter

Kriterium Einzelcoaching Alternative Unterstiitzungsangebote
. Autonomie Pluralitidt der Meinungen
Vorteil
Passung Mehr Input
Nachteil -- Passungs- bzw. Relevanzprobleme
Gegenstand Person Thema

Ebene der Interaktion

Rahmenbedingungen

auch emotional

zeitlich flexibel

ausschlieBlich kognitiv

Problem des Zeitmangels

Eine Gegenliberstellung von Einzelcoaching mit anderen Unterstiitzungsangeboten fir Schulleiter

verdeutlicht die Moglichkeiten und Grenzen des Einzelcoachings (vgl. Tabelle 4). Gruppenangebote

sind gut geeignet fir eine ausschlieBlich kognitive Auseinandersetzung mit einem Gegenstand in

Form von Input und Diskussion. Sie haben jedoch den Nachteil, dass sie zum Teil inhaltlich nicht zu

dem spezifischen Anliegen des Schulleiters passen.

»Wenn ich mir vorstelle, diese acht Sitzungen wdren in Form von Supervision gelaufen oder so in kol-
legialer Fallberatung so etwas in der Richtung, und es wdre moderiert worden von einem Coach,
dann hdtte ich vielleicht fiinf Mal gesagt: ,Ja, aber das ist doch gar nicht mein Problem. Das ist zwar

nett, dass ich dem Kollegen jetzt helfen kann ... (Ce32: 241-244).

»Ein Gruppencoaching find ich auch nicht schlecht, dass man noch mal so hért, was andere so fiir
Sorgen, fiir Probleme oder fiir Anliegen haben und das, da lernt man ja auch was draus, das finde ich
ja auch ganz interessant. Und dass man dann seine Sachen mit einbringen kann und dann guckt
man, dass man da nicht so im eigenen Saft brdt. Jetzt hab ich alles, was wir hier so machen, aber
wenn ich jetzt mal natiirlich die anderen héren wiirde, kommen einem wieder neue Ideen, dann kann

man wieder ..." (Ce21: 303-307).

»,So unterschiedliche Sichtweisen ergeben sich, das kann bereichern, das kann aber auch einfach Din-

ge behindern“ (Ce33: 249 1.).

Einzelcoaching hingegen hat seine Vorziige fiir Schulleiter, die ein berufs- bzw. schulspezifisches An-

liegen haben und die eine Bereitschaft mitbringen, personliche Anteile an schulischen Herausforde-

rungen sowie ihre emotionalen Verstrickungen zu thematisieren. Umgekehrt zeigt das Angebot dort

seine Grenzen, wo ein themenorientierter Zugang auf rein kognitiver Ebene bevorzugt wird.
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Dieses Ergebnis unterstreicht den zuvor erlauterten Befund zu den Coaching-Schwerpunkten, bei de-
nen haufig eine Verknipfung von Sach- und personlichen Aspekten festzustellen war (vgl. Kapitel 5).
Das Coaching scheint demnach besonders gut fir die Bewaltigung komplexer Aufgaben der Organisa-
tions- und Personalentwicklung zu sein, fiir die der Coachee eine Einsicht und Bereitschaft zur Reflek-
tion seiner eigenen Anteile und seiner Emotionalitat zeigt. Das Coaching unterscheidet sich somit we-

sentlich von anderen Angeboten hinsichtlich seiner Ziele, Themen und Methoden.

7.4 Anderungswiinsche hinsichtlich des Coaching-Settings

Zwei Drittel der Vorschlage zur Verbesserung des Coachings beziehen sich auf die Haufigkeit bzw.
Rhythmisierung der Coaching-Sitzungen: Coachees wiinschen sich ein zweites Coaching bzw. hatten
sich eine Verlangerung ihres Coachings gewlinscht (4) oder schlagen eine Verteilung der Coaching-
Sitzungen Uber ein Schuljahr vor, um in einer Prozessbegleitung schulische Entwicklungsprozesse zu
reflektieren (3). Coachees, die eine hohere Anzahl von Coachingsitzungen wiinschen, berichten auch

haufiger von besonders schwierigen Problemlagen in ihrer Schule.
Weitere von einzelnen Coachees genannte Vorschlage sind:

e Coachs sollten am reguldren Schulalltag teilnehmen. (1)
e Coachs kdnnten sich thematisch spezialisieren. (1)
e Das Coaching sollte nicht nur als Einzelcoaching angeboten werden, sondern fiir ein Schullei-

tungs-Team geoffnet werden. (1)

Nur ein Coachee hat sich kritisch zum Konzept des Einzelcoachings geduRert und es doppeldeutig als
»Luxus” bezeichnet, womit er sowohl die besonders glinstigen Bedingungen als auch das Verschwen-

derische des Angebots ansprach.

»lch fand das im Grunde Luxus” (Ce26: 200). ,,Und — in unserem Fall wiirde ich sagen, war es fast
schon lberfliissiger Luxus” (Ce26: 203 f.). ,Muss ich ganz ehrlich sagen. Hdtte ich das Geld nicht
investiert” (Ce26: 211 f.).

Dariber hinausgehend war die groBe Mehrheit der Befragten fiir eine Fortsetzung des Projekts sowie
eine Ausweitung der Zielgruppe. Insbesondere Schulleiter mit Coaching-Vorbehalten sollten gezielt

zur Teilnahme bewegt werden.
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8. Evaluationsbereich 5: Auswirkungen des Coachings auf das System

Schule

In den Interviews wurden die 18 Coachees zu den von ihnen an sich selber wahrgenommenen Veran-
derungen durch das Coaching sowie zu den von ihnen wahrgenommenen Auswirkungen des
Coachings auf das System der Einzelschule befragt. In der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse
werden diese beiden Fragestellungen zusammengefasst und in vier Aspekte moglicher Auswirkungen

von Coaching unterteilt: Filhrungshandeln, Kollegium, Organisations- und Unterrichtsentwicklung.

Die Ergebnisse der Auswirkungen zu diesen in den Interviews vorgegebenen Kategorien zeigen, dass
die Mehrheit der Interviewpartner Auswirkungen auf ihr Flihrungshandeln (16), etwa die Halfte der
Befragten auf Organisationsentwicklung (10) bzw. auf das Kollegium (9) wahrnimmt und in sieben Fal-

len Auswirkungen auf die Unterrichtsentwicklung gesehen werden (vgl. Abbildung 5).
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Abb. 5: Auswirkungen des Coachings auf vier Ebenen des schulischen Systems aus der Sicht von Coachees (N=18)

8.1 Auswirkungen auf das Fiihrungshandeln

Unter Fiihrungshandeln werden alle fiir das berufliche Handeln eines Schulleiters relevanten Einstel-
lungen, Haltungen und Handlungen des Coachees subsumiert. 16 der 18 Befragten nehmen Auswir-
kungen des Coachings auf ihr Fihrungshandeln wahr. Die Facetten der Auswirkung des Coachings auf

das Fihrungshandeln sind:

WENIGER HEMMUNGEN (3)

MEHR GELASSENHEIT (3)
STARKERES SELBSTBEWUSSTSEIN (3)
HOHERE REFLEKTIERTHEIT (3)
MEHR KLARHEIT (2)

MEHR TRANSPARENZ (1)

Sonstiges (1)

© N O v Bk~ W N PR

Keine verwertbaren Angaben (2)
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,Mein Selbstbewusstsein ist natiirlich auch in diesem Coaching ein bisschen gestdrkt worden. Dass
mir einer mal gesagt hat: ,Das kénnt ihr ruhig machen, das machen Sie mal...” und so. Das fand ich

auch ganz gut” (Ce21: 262-264).

,»Und mit einem gewissen Abstand war es zwar traurig, dass es (das Coaching, Anm. d. Verf.) ein En-
de hatte, aber es war letztlich auch gut, weil ich erinnere mich jetzt oft an diese Gespréiche und ver-
suche jetzt einfach auch fiir mich zu lberlegen, wenn ich geniigend Zeit habe, eine Entscheidung zu
treffen, wie hdtten wir das méglicherweise im Coaching besprochen und... ja einfach strukturierter

an solche Sachen heranzugehen” (Ce32: 188-192).

8.2 Auswirkungen auf die Organisationsentwicklung

Die Auswertung der Daten zu den Auswirkungen des Coachings auf die Organisationsentwicklung

zeigt finf formal abgrenzbare Gruppen:

e Zehn Coachees stellen tatsachliche Verdanderungen fest.

e Ein Coachee erwartet langfristig Verdnderungen.

e Zwei Coachees stellen keine Veranderungen fest und sehen auch keinen Bedarf an Organisa-
tionsentwicklung fir ihre Schule.

e Vier Coachees stellen keine Veranderungen fest. Sie haben einen schulischen Bedarf an Orga-
nisationsentwicklung, doch hat dieses Thema in der Schule nicht héchste Prioritat.

e Ein Coachee macht keine verwertbaren Angaben.

Die Aussagen jener Coachees, die Veranderungen im Bereich Organisationsentwicklung an ihrer Schu-

le wahrgenommen haben, kénnen in zwei Hauptgruppen unterteilt werden:

1. INSTITUTIONEN BEZOGENE VERANDERUNGEN (4)
2. VERANDERUNGEN DER ARBEITSWEISE (5)
3. Sonstiges (1)

Ad 1.: Zu den Institutionen bezogenen Verdnderungen zahlen die Organisation einer Fachgruppe, die
Verbesserung des Beratungsangebotes sowie die Einflihrung einer Schwerpunktklasse und einer

Schulentwicklungskonferenz.

,Diese Lehrerkonferenzen waren auch nicht wirklich so, dass sie die Schulentwicklung weiter ge-
bracht haben, also haben wir dann gemeinsam auch entwickelt, dass wir eine Schulentwicklungskon-

ferenz brauchen” (Ce23: 197-199).

Ad 2.: Zu den Verdnderungen der Arbeitsweise zahlen z.B. die Umstrukturierung der Arbeit in der
Schulentwicklungskonferenz oder — wie im folgenden Interviewbeispiel — die Strukturierung von
Problemen zum weiteren Aufbau der Schule durch die Entwicklung einer Prioritatenliste fir die Orga-

nisationsentwicklung.
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»Im Rahmen der Schulentwicklung hat es ja insofern Einfluss gehabt, dass bestimmte Sachen, also

die Schulentwicklungspunkte, also wie es weiter geht, noch mal strukturiert wurde. Das habe ich

dann fiir mich getan aus den Gespréchen heraus und Prioritdten, ich hab dann meine Prioritdtsvor-

schldge an den (Person im Schulleitungsteam, Anm. d. Verf.) weiter gegeben und habe gesagt: ,So,

also ich hab mir noch mal die und die Gedanken dazu gemacht. Das und das brauchen wir noch alles,

das ist alles offen bei uns, aber wir kénnen natiirlich nicht alles gleichzeitig machen, sondern wir

mlissen einen Punkt suchen, an dem wir jetzt fiir eine bestimmte Zeit erst mal arbeiten — mein Vor-

schlag ist das.” Und die Lehrerkonferenzen zu dem Thema Schulentwicklung in der Zeit hab auch ich

geleitet” (Ce32: 356-363).

8.3 Auswirkungen auf das Kollegium

Die Halfte der Befragten nimmt Auswirkungen des Coachings auf das Kollegium wahr, die iber das

Flihrungshandeln vermittelt werden.

,Einfluss auf's Kollegium hatte das (das Coaching, Anm. d. Verf.) auf alle Fdlle einfach dadurch, dass

unsere Rollen (die Rolle des Coachees und die des stellvertretenden Schulleiters, Anm. d. Verf.) und
unsere Art von Zusammenarbeit eigentlich sich dadurch noch mal gefestigt hat, und ich glaube, dass
das Kollegium davon profitiert einfach, wenn die Schulleitung auch in kontroversen Fragen einer
Meinung ist. Also, und die Meinung ist dann so ... also ... ich nehm' mal ein Beispiel: wir sind in einer

Lehrerkonferenz und es kommt 'ne Frage, und ... (Name des Konrektors, Anm. d. Verf.) sagt spontan

,ja‘und ich sag spontan ,nein’. Wenn das sein kann — oder wenn das auch ist, und wir sagen dann als

ndchstes: ,mhm‘ — alles lacht erst mal — und dann sagen wir: ,So, da miissen wir noch mal driiber

sprechen. lhr kriegt spdtestens ndchste Woche 'ne Meinung von uns, dann ist das klar.” Diese ... ich

glaub, das ist gut so was” (Ce24: 367-374).

,Mit meiner Person, mit meiner Stérkung hat es natiirlich auch ..., gibt diese Struktur oder die klarere

Sicht, dass auch, denke ich, gebe ich mit meiner Person auch in die Konferenzen und auch im Auftre-

ten gegeniiber den Kollegen oder einzelnen Kollegen auch” (Cel4: 141-143).

Der Coachee erlebt durch das Coaching im Kollegium ein ,besseres Standing: Meine Entscheidung

zdhlt mehr” (Ce34: 301).

8.4 Auswirkungen auf die Unterrichtsentwicklung

Die Aussagen zu den Auswirkungen des Coachings auf die Unterrichtsentwicklung bleiben insgesamt

recht vage.

Sieben Coachees nehmen Auswirkungen des Coachings auf die Unterrichtsentwicklung wahr,
wobei bei vier der sieben Coachees unklar bleibt, ob die Auswirkungen eindeutig auf das

Coaching zurickzufihren sind.
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e Zwei Coachees erwarten langfristig Auswirkungen auf die Unterrichtsentwicklung (iber die
Kontrolle der Gremienarbeit bzw. vermittelt Gber die Auswirkungen auf das Kollegium.

e Fiinf Coachees haben das Thema Unterrichtsentwicklung im Coaching nicht behandelt, weil
sie entweder keinen Bedarf hatten (2) oder ein anderes Thema priorisiert wurde (2) bzw. aus
einem nicht genannten Grund (1).

e Vier Coachees machten keine Angaben zu diesem Thema.

In beiden nachstehenden Zitaten wird die Einfihrung von Hospitationen erwdhnt, jedoch kénnen die

Daten nicht eindeutig ursachlich auf das Coaching zurtickgefiihrt werden.

,Denn wir haben konkret auch noch mal Unterrichtsentwicklungsprozesse angesprochen und die hab
ich in den Konferenzen auch so weiter geben kénnen. Und das hat mit Sicherheit auch — wir haben
Hospitationen, also gemeinsam hab ich also Hospitationen installiert am Anfang in den

Klassen” (Ce25: 145-147).

»Wir haben bei uns im Kollegium eingefiihrt in der Zeit Hospita... dh kollegiale Hospitation, was ja fiir
viele Kollegen auch so ein rotes Tuch ist, weil ich einfach der Meinung bin, was ... wir sind sowieso
nackt und blof ja?“ (Ce26: 336-338) ,I: Ja. Und das gab Widerstidnde im Kollegium? — Ce26: Ja, die
wollen das nicht, weil Kollegen denken immer: ,Keiner kriegt mit, wie ich unterrichte.” Und ich finde
das immer total interessant, weil es kriegen ja nun mal 300 Mann am Tag mit, dass ich schlechten

Unterricht mache — ndmlich die Schiiler” (Ce26: 343-346).

8.5 Kohortenvergleich

Um eine mogliche langerfristige Auswirkung des Coachings auf das System Schule zu untersuchen,
wurden drei Kohorten von jeweils sechs Coachees mit unterschiedlichem Zeitabstand zwischen
Coachingende und Befragung gebildet. Coachees der Kohorte 1 (K1) wurden einen Monat, Coachees
der Kohorte 2 drei Monate und Coachees der Kohorte 3 neun Monate nach Coachingende interviewt

(vgl. Tabelle 2).

Der Kohortenbildung bzw. dem Kohortenvergleich liegt die Frage nach dem zeitlichen Verlauf der
Auswirkungen des Coachings auf das System Schule zu Grunde. Ein Anstieg der Bedeutung der Aus-
wirkungen in einem der untersuchten Bereiche (z.B. Unterrichtsentwicklung) wiirde sich in Abb. 6
dadurch zeigen, dass die Gerade von Kohorte 1 zu Kohorte 3 ansteigt. Bei der Interpretation der Er-
gebnisse muss jedoch beachtet werden, dass hier keine langsschnittlichen Daten vorliegen, sondern
jeweils unterschiedliche Personen (bzw. Kohorten) den Zeitverlauf abbilden — Langsschnittdaten wr-
den dann vorliegen, wenn die gleiche Person (Coachee) drei Mal befragt worden ware (jeweils einen
Monat, drei Monate und neun Monate nach Coachingende). Insgesamt zeigt Abb. 6 ein inkonsisten-
tes Bild. Wahrend Auswirkungen auf das Fiihrungshandeln in Kohorte 1 (einen Monat nach Coachin-

gende) und in Kohorte 3 (neun Monate nach Coachingende) jeweils von allen sechs befragten Coa-
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chees genannt wurde, gaben dies in Kohorte 2 (drei Monate nach Coachingende) nur vier der sechs
Befragten an. Auswirkungen auf die Unterrichtsentwicklung wurden in allen drei Kohorten am sel-
tensten genannt, in Kohorte 2 (von 3 Coachees genannt) jedoch haufiger als in den Kohorten 1 und 3
(von jeweils 2 Coachees genannt). Das inkonsistente Bild der Auswirkungen des Coachings im zeitli-
chen Verlauf kann unterschiedliche Griinde haben, was auf der Grundlage der vorliegenden Daten
nicht hinlanglich erklart werden kann. Wie die Interviews gezeigt haben, sind die Ausfiihrungen der
Befragten zu den Auswirkungen auf das Fiihrungshandeln jedoch nicht nur haufiger, sondern auch
spezifischer, wahrend die Ausfiihrungen zu den Auswirkungen auf die Unterrichtsqualitat eher vage

bleiben.

~ P e= e= Fiihrungshandeln

4 - “\ Kollegium

s
3 = = Organisationsentwicklung
2 \ Unterrichtsentwicklung

Kohorte 1 Kohorte 2 Kohorte 3

Abb. 6: Auswirkungen des Coachings in vier Wirkbereichen aus der Sicht von 18 Coachees in drei Kohorten

8.6 Auswirkungen des Coachings auf mehrere Wirkbereiche

Da die Coachees in der Wahl ihrer Coaching-Themen relativ frei sind, ist bei einem Vergleich zwischen
den Coachees davon auszugehen, dass eine unterschiedliche Anzahl von Wirkbereichen genannt
wird. Abbildung 7 zeigt, dass alle Coachees von Auswirkungen des Coachings auf das System Schule
berichten, die meisten Coachees (8) Auswirkungen in zwei Wirkbereichen und sieben Coachees Aus-

wirkungen in drei und mehr Wirkbereichen wahrnahmen. Der Durchschnittswert liegt bei M=2,3.

10
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Abb. 7: Anzahl der Wirkbereiche im System Schule pro Coachee
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Einschrankend muss hinzugefiigt werden, dass die Anzahl der Wirkbereiche kein Indikator fir die G-
te des Coachings ist, da z.B. die Fokussierung auf ein Coaching-Thema mit Auswirkungen auf diesen

einen Wirkbereich konzeptkonform ist und ebenso als Erfolg gewertet werden kann.
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9. Gelingensbedingungen fiir das Schulleitungs-Coaching

Eine Besonderheit des Coachings gegenliber anderen Fortbildungsangeboten ist, dass dessen Verlauf
und Ergebnis primar das Produkt der Interaktion von Coach und Coachee ist und nicht z.B. auf dem
inhaltlichen Input eines Referenten beruht. Neben den persénlichen Merkmalen dieser beiden Akteu-
re ist ihre Beziehung die entscheidende GroRe beim Gelingen von Coaching. Um die fiir das Schullei-
tungs-Coaching relevanten Wirkfaktoren zu bestimmen, werden lGber den Evaluationsauftrag hinaus
die von den befragten Coachees (N=18) als glinstig fiir den Coachingprozess bzw. fiir das Gelingen des

Coachings genannten Faktoren identifiziert und erldutert. Konkret wird den Fragen nachgegangen:

1. Welche Rollenerwartungen haben Coachees an den Coach?
2. Welche Kompetenzerwartungen haben Coachees an den Coach?
3. Welche Bedeutung schreiben Coachees den Merkmalen ,,Schulleitungserfahrung des

Coachs” bzw. ,,Coach im Ruhestand” zu?
4. Wie erleben Coachees die Beziehung zu ihrem Coach in den Coachingsitzungen?

5. Welche Bedeutung haben die Rahmenbedingungen der Coachingsitzungen fiir Coachees?

9.1 Rollenerwartungen an den Coach

Coachees erwarten von Coachs die Perspektive eines Beobachters mit Distanz zum Alltagsgeschaft,
der ihren Blickwinkel erweitert, der sie vor ,,Betriebsblindheit” bewahrt und ihnen als Ersatz fir die
im schulischen Kontext fehlenden Ansprechpartner dient. Die liber die eigene Schulleitungsfunktion
erworbene Feldkompetenz des Coachs erleichtert die Kommunikation und die Beziehung auf gleicher
Ebene. Die von dem Coach erwartete Art der Unterstiitzung variiert in der Einschatzung der Coachees
stark: Wahrend die Mehrzahl der Coachees eine Erweiterung ihrer Handlungsmoglichkeiten durch
den Coach erwarten, wiinschen einige Coachees vor allem eine Bestatigung ihrer Problemwahrneh-

mung und -einschatzung durch den Coach

9.2 Kompetenzerwartungen an den Coach

Die Coachees werden sowohl nach den von ihnen erwarteten Kompetenzen eines Coachs als auch
nach den faktischen Kompetenzen ihres Coachs befragt, zum einen um Uber die Feststellung von sub-
jektiv wahrgenommenen Kompetenzdefiziten Anregungen fiir die Erweiterung des Fortbildungsange-
botes zu bekommen und zum anderen um die fiir die Coachees bedeutsamen Coach-Kompetenzen zu
erschlielen. Da die Coachees die von ihnen als wichtig eingeschatzten Coach-Kompetenzen auch bei
ihren Coachs feststellten, gibt es keine Abweichung zwischen erwarteter und erfahrener Coach-

Kompetenz.
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Aus den Daten konnten acht Kategorien extrahiert werden, die sich zu zwei Hauptkategorien von
Coach-Kompetenzen zusammenfassen lassen: Kategorie 1: ,Personliche Eigenschaften bzw. Grund-

haltung von Coachs” sowie Kategorie 2: ,Fach- und Methodenkompetenz von Coachs”.

Kategorie 1: PERSONLICHE EIGENSCHAFTEN BZW. GRUNDHALTUNG VON COACHS

e ZURUCKHALTUNG

Geduld, Zuhoren, Ruhe, Empathie
e BEOBACHTEN

distanzierter Blick, Beobachtungsgabe, Sicht von aulRen
e  FLEXIBILITAT

zeitlich und thematisch flexibel, anpassungsfahig und offen

Kategorie 2: FACH- UND METHODENKOMPETENZ VON COACHS

e ORGANISIEREN
Vorbereitung, Aufbau, Klarheit, Kontinuitat in den Thematiken
e REFLEKTIEREN
Strukturieren, Spiegeln, distanzierter Blick, kritische Fragen stellen, zum Nachdenken
anregen, Riickmeldungen geben, Analyse- und Differenzierungsfahigkeit
e VIELFALTIGE METHODEN KENNEN UND SIE SITUATIONS- UND ZIELGERECHT EINSETZEN
e GEZIELT FRAGEN STELLEN
e SITUATIONEN UND COACHEE-MEINUNGEN BEWERTEN UND EINORDNEN

9.3Einfluss der Merkmale ,Schulleitungserfahrung des Coachs” und , Coach im

Ruhestand” auf den Coachingprozess

Die Merkmale ,,Schulleitungserfahrung des Coachs” und ,,Status des Coachs: Ruhestand” sind aus der

Sicht der befragten Coachees einflussreiche Faktoren fiir den Coaching-Prozess.

Merkmal ,Schulleitungserfahrung des Coachs“

Die Schulleitungserfahrung der Coachs wird von allen befragten Coachees positiv hervorgehoben. Sie

wirkt sich in mehrfacher Weise positiv auf das Coaching aus:

e Verstandnis flr die Anliegen des Coachees
e Sachgerechte Bewertung von Problematiken bzw. Entscheidungen des Coachees durch den
Coach

e Erweiterung der Handlungsoptionen des Coachees durch Berichte des Coachs von eigenen

Schulleitungserfahrungen
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Die Aussagen der Coachees in den Interviews verdeutlichen, dass der Faktor Schulleitungserfahrung
des Coachs nicht ausschlielich auf Faktenwissen reduzierbar ist, sondern dass das implizite Wissen
des Coachs Uber Prozesse und Strukturen im Schulleitungshandeln die Verstandigung zwischen Coach
und Coachee erleichtert. Schulleitungserfahrung ist aus Sicht der Befragten ein entscheidender Faktor
fur die Coaching-Methode der gezielten Fragestellung und das Bewerten von Schulleitungssituatio-
nen. Die Schulleitungserfahrung hat somit in der Wahrnehmung der Coachees Einfluss sowohl auf die

Fach- als auch auf die Methodenkompetenz des Coachs.

Merkmal , Coach im Ruhestand“

Fast alle Coachees hatten einen Coach, der sich wahrend des Coachings bereits im Ruhestand bzw.

Vorruhestand befand (17). Diesen Status werteten alle Befragten positiv fir das Coaching:

e Die Coachs waren zeitlich sehr flexibel, was angesichts des Zeitmangels der Coachees sehr
von Vorteil war.
e Sie waren nicht dem Alltagsstress im Amt ausgesetzt und konnten sich konzentriert auf die

Anliegen des Coachees einlassen.

Der Faktor ,Ruhestand” wirkt sich positiv auf die Merkmale ,Flexibilitat” und ,Zurlickhaltung” aus,

die bereits als entscheidende Faktoren der Coach-Kompetenzen bezeichnet wurden.

9.4 Die Bedeutung der Beziehung von Coach und Coachee

Die Qualitdt der Beziehung zwischen Coach und Coachee ist fiir die Coachees von zentraler Bedeu-
tung. Dies wird daran deutlich, dass sich alle Coachees vor dem Erstkontakt Gedanken zu den persén-
lichen Eigenschaften ihres Coachs sowie zur Entwicklung ihrer Beziehung machten. Ausdruck dieser
Erwartungen war die haufig gewdhlte Formulierung: ,Die Chemie muss stimmen’. Die Coachees zeig-
ten sich nach dem Kennenlernen des Coachs erleichtert, dass ihre diesbeziiglichen Befiirchtungen in

keinem Fall eintraten. Alle Befragten dufRerten sich positiv tber die Beziehung zu ihrem Coach.

Die Qualitat der Beziehungen war teils personlich, teils distanziert. Von den neun Coachees, die ihre
Beziehung zum Coach naher beschrieben, charakterisierten sieben diese als ,, persénlich” und zwei als
,distanziert”:

e Kategorie 1: Personliche Beziehung zum Coach’®

yvertrauensvoll” (4), ,,super angenehm” (1), ,entspannt” (1), ,intensiv“ und ,,eng” (1), , herz-
lich (1) und ,,sehr personlich” (1), ,offen” (1).

% In der folgenden Auflistung sind Mehrfachnennungen aufgefiihrt, so dass die Summe die o0.g. Gesamtzahl von neun Coa-
chees Ubersteigt.
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e Kategorie 2: Distanzierte Beziehung zum Coach:
,kollegial-distanziert” (1) bzw. ,bewusst distanziert” (1).

9.5 Die Bewertung der Rahmenbedingungen des Coachings

Die Coachees wurden nach Ort, Anzahl, Frequenz und Dauer der Coachingsitzung sowie einer Bewer-
tung der Rahmenbedingungen befragt. Die Wahl des Coachingortes legten generell die Coachees fest:
Sie entschieden sich entweder zwecks Reduzierung des zeitlichen Aufwands fiir den Schulstandort
oder wahlten bewusst einen anderen Ort als die Schule, wie z.B. den Wohnsitz des Coachs, um mit
der rdumlichen auch eine gedankliche Distanz zur Schule herzustellen. Die durchschnittlich finf
Coachingsitzungen erfolgten in einem zwei- bis vierwéchigen Abstand (M = 3 Wochen), dauerten zwi-
schen anderthalb und zwei, in Ausnahmefillen bis zu drei Stunden. Die Festlegung der Rahmenbe-
dingungen war fir die Coachees unproblematisch und hatte fiir sie keinen entscheidenden Einfluss
auf die Qualitat des Coachings. Die Mehrheit der Coachees fand die Anzahl der Coachingsitzungen
ausreichend; nur Coachees mit einem komplexeren Coaching-Anliegen hatten einen héheren Bedarf

an Coachingsitzungen.
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10.Einordnung der Evaluationsergebnisse in die Forschungslandschaft

In diesem Kapitel werden die in den vorherigen Kapiteln ausgefiihrten Evaluationsergebnisse mit Be-
funden der Schulleiter- und Coaching-Forschung verglichen und in die Forschungslandschaft einge-
ordnet. Konkret werden das SLC-Konzept, die Herausforderungen der befragten Coachees im Amt als
Schulleiter, die Auswirkungen des Coachings auf das System Schule sowie die Gelingensbedingungen
im Coaching mit empirischen Befunden und theoretischen Erkenntnisse der Schulleiter- und

Coaching-Forschung verglichen und bewertet.

10.1 Einschdtzungen zum SLC-Konzept

Coachings werden in sehr unterschiedlichen Formen durchgefiihrt und lassen sich nach einer Vielzahl
von Kriterien unterscheiden. Im Folgenden soll zum einen anhand der in der Coaching-Forschung re-
levanten Unterscheidungskriterien von Coaching eine Einordnung des SLC vorgenommen werden und
zum anderen die im Konzept genannten SLC-Spezifika mit den empirischen Befunden und theoreti-
schen Kenntnissen der Coachingforschung bewertet werden. Im Folgenden werden die Kriterien zur

Unterteilung unterschiedlicher Coaching-Formate und zur Einordnung des SLC-Konzepts aufgefiihrt:

e Kriterium 1: Schulleitungs-Coaching als Business-Coaching
e Kriterium 2: Einzelcoaching

e Kriterium 3: Individualisiertes Coaching

e Kriterium 4: Performance vs. Development-Coaching

e Kriterium 5: Prozessorientiertes Coaching

e Kriterium 6: Losungs- und ergebnisorientiertes Coaching
e Kriterium 7: Coach im Ruhestand

e Kriterium 8: Coach mit Schulleitungserfahrung

e Kriterium 9: Face-to-Face-Coaching

e Kriterium 10: Freiwilligkeitsprinzip

Kriterium 1: Schulleitungs-Coaching als Business-Coaching

Business-Coaching wird gemeinhin als eine PersonalentwicklungsmaBnahme fiir Fiihrungskrafte ver-
standen, deren berufliches Tatigkeitsfeld weniger durch operative, als durch strategische Aufgaben
gekennzeichnet ist (vgl. Schreyégg 2010). Da die mit dem Paradigma der Eigenverantwortlichkeit der
Schule verbundenen neuen Aufgaben von Schulleitern in zunehmendem MaRe Managementaufga-
ben sind (vgl. Huber 2008; Wissinger 2000), kann das Schulleitungs-Coaching als Business-Coaching

bezeichnet werden. Coaching wird zunehmend auch auRerhalb von Wirtschaftsorganisationen prakti-
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ziert (vgl. Heller 2010) und die Schulleiter-Befragung bestétigt einen Coaching-Bedarf in Schule (vgl.

Kap. 9), so dass das Angebot eines Coachings fir Schulleitung sinnvoll erscheint.

Kriterium 2: Einzelcoaching

Coaching hat nachgewiesene Effekte auf Lernen und berufliche Praxis unabhangig davon, ob es als
Selbst-, Einzel- oder Gruppen-Coaching praktiziert wird (vgl. Offermanns 2004; Spence & Grant 2007).
Die Zielerreichung wird in Einzel- und Gruppencoaching im gleichen MaRe sichergestellt, doch beziig-
lich Zufriedenheit und Selbstreflexivitat zeigt Einzelcoaching starkere Effekte (vgl. Offermanns 2004).
Da die Forderung der Selbstreflexivitat explizites SLC-Projektziel ist (vgl. Gerland-Péus 2012) und de-
ren Zunahme von den befragten Coachees in der Studie bestéatigt wird (vgl. Kap. 8), scheint das Ein-

zelcoaching die geeignete Coaching-Form zu sein'®.

Kriterium 3: Individualisiertes Coaching

Coaching ist (iblicherweise in dem Sinne individualisiert, dass der Coachee das Coaching-Thema be-
stimmt. Er hat die Freiheit (und Verantwortung) der thematischen Ausgestaltung des Coachings und
letztendlich entscheidet er Gber Coaching-Ziele, -Inhalte und Intensitat ihrer Bearbeitung (vgl. Greif
2008). Das SLC-Konzept ist in einem weiteren Sinne individualisiert, da der Coachee als Leiter der Or-
ganisation dieser beziiglich des Coachings nicht rechenschaftspflichtig ist und damit die Einschran-
kungen des traditionellen Dreiecksverhéltnisses im Coaching von Coach, Coachee und Organisation
des Coachees nicht gegeben sind. Es obliegt allein dem Schulleiter, ob er sich fiir ein Coaching ent-
scheidet, wie er dieses inhaltlich ausfillt und ob er die Teilnahme dem Kollegium mitteilt. Einschran-

kung erfahrt das Coaching allein durch die Projektvorgaben, die Teil der Zielvereinbarung sind.

Die empirischen Daten belegen, dass Zielsetzung und Coaching-Inhalte an der fiir Coachings tblichen
Schnittstelle von Person und Organisation durchgefiihrt werden. Nach dem Konzeptverstandnis der
Coachees ware es aber auch moglich, dass das Coaching ausschlieflich fiir Zwecke der Person und
nicht der Organisation genutzt werden (z.B. Karriereplanung aulerhalb der Institution Schule). De
facto fuhrt die Betonung des individualisierten Ansatzes im Konzept dazu, dass das Coaching eher als
eine personliche Unterstiitzung des Schulleiters wahrgenommen wird als eine Personalentwicklungs-

Mafnahme.

10 |nteressant wire ein Vergleich der Evaluationsergebnisse dieser Studie mit den Ergebnissen des vom bayrischen Kultus-
ministeriums geforderten Projekts ,,Coaching — ein Instrument zur Professionalisierung von Schulleitungsteams®, bei dem im
Unterschied zum SLC-Projekt Gruppen-Coachings mit Schulleitern durchgefiihrt wurden (vgl. Drexler et al. 2009).
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Kriterium 4: Performance- oder Development-Coaching

Differenziert nach Coaching-Themen und Intensitat der Bearbeitung kann Coaching in Skills-, Perfor-
mance- und Development-Coaching klassifiziert werden™ (vgl. Segers et al. 2011). Die konzeptionelle
Rahmengestaltung mit der Beschrankung auf durchschnittlich 5-7 Sitzungen sowie einer Ergebnisori-
entierung legt ein Performance-Coaching im SLC-Projekt nahe, jedoch ist durch das Offenhalten der
ZielgroRe™ (vgl. Bewertung des individualisierten Coachings) auch ein Development-Coaching mit Fo-
kussierung auf die Person des Schulleiters moglich (z.B. Work-Life-Balance, Karriereplanung), wie es in

einigen Coaching-Fallen praktiziert wurde (vgl. Kap. 6).

Kriterium 5: Prozessorientiertes Coaching

Coaching ist eine Form der Prozessberatung, in der der Berater nicht als Wissensvermittler wie in der
Fach- bzw. Expertenberatung auftritt, sondern primar seine Verantwortung auf die Gestaltung und
den Prozess des Coachings beschrankt (vgl. Schein 2003). Prozessberatung geht von den Annahmen
aus, dass der Coachee Uber die Kompetenzen zur Losung seiner Anliegen selbst verfligt, der Coach ihn
zur Aktivierung seiner Ressourcen anregt und bei der Umsetzung der Coaching-Ergebnisse im berufli-
chen Handlungskontext unterstitzt (vgl. Greif 2008). Umstritten ist sowohl in der Coaching-Forschung
und -Praxis (vgl. Guggenberg 2011; Schreyogg 2010) als auch unter den befragten Coachs und Coa-
chees in der vorliegenden Untersuchung, ob Coaching reine Prozessberatung ist oder zusatzlich Ele-
mente von Fachberatung enthalten sollte. Mehrheitlich wiinschten sich Coachees zusétzlich zur Pro-
zessberatung Elemente von Fachberatung wie Erfahrungsberichte, inhaltliche Stellungnahmen und

vereinzelt auch Ratschldge von ihren Coachs (vgl. Kap. 9).

Da die Positionen zu dieser Frage innerhalb der Gruppe der Coachs uneinheitlich zu sein scheint, wa-
re zu Uberlegen, dieses Thema zum einen in der Coach-Fortbildung zu vertiefen und zum anderen im
Coaching mit dem Coachee zu reflektieren, da auch die Coachees unterschiedliche Erwartungen be-

zuglich der inhaltlichen Riickmeldungen des Coachs haben. Ziel des Coachings sollte es sein, dass sich

" in Anlehnung an Fillery-Travis (2006) unterscheidet Segers (2011) drei Arten von Coachings anhand der Kriterien Themen,
Dauer, Intensitat des Coachings. Als Skills-Coaching wird ein kurzzeitiges, auf niedrigem Mitarbeitslevel des Coachees gele-
genes Coaching bezeichnet, bei dem die Organisation die Coachingziele vorgibt. Das Performance-Coaching zielt auf die Ver-
anderung des individuellen Leistungspotenzials. Die Coachingziele werden vom Coachee festgelegt; Themen des iiber meh-
rere Monate dauernden Coachings kénnen z.B. Klarheit, Filhrung, Teambildung sein. Development-Coaching (oder auch
Life-, Private-, Personal-, Tiefen- oder therapeutisches Coaching genannt) zielt auf die Personlichkeit des Coachees, sein
Denken und seine Gefiihle. Die Coaching-Dauer ist sehr lange, weil personliche Werte, Motivationen etc. nur langfristig ver-
anderbar sind. Das SLC ist auf dem mittleren Niveau eines Performance-Coachings zu verorten. Sowohl die Rahmenbedin-
gungen als auch die Coaching-Schwerpunkte sprechen dafiir. Vereinzelt sind Elemente des Development-Coachings in be-
sonderen schulischen Krisenféllen sowie in Fragen der beruflichen Weiterentwicklung erkennbar.

2 Ein Beispiel fur eingeschrankte Freiheit in der Zieldefinition des Schulleiters im Coaching ist das Programm ,,Coaching Lea-
ders to Attain Student Success (CLASS)“ der Universitat Kalifornien (vgl. Bloom et al. 2003). Die ZielgréRe — Verbesserung der
Unterrichtsqualitat gemessen an dem Indikator der Entwicklung von Schiiler-Leistungen — wird von dem Projekt vorgegeben
und der Coachee wabhlt innerhalb dieser Vorgabe die aus seiner Expertensicht relevanten Coaching-Themen zur maximalen
Zielerreichung aus.
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Coach und Coachee friihzeitig Gber ihre Erwartungen an den Coach und seine Interventionsformen

verstandigen.

Kriterium 6: Losungs- und ergebnisorientiertes Coaching

Coaching (insbesondere Performance-Coaching) ist I6sungs- und ergebnisorientiert: Das Ziel des
Coachings ist die Suche nach Lésungen fiir das im Coachingprozess definierte Problem sowie der
Transfer dieser Losung in berufliches Handeln. Klare Zielsetzung sowie Unterstiitzung des Coachs bei
der Umsetzung sind wichtige Wirkfaktoren des Coachings (vgl. Greif 2008). Die Losungsorientierung
des SLC-Projekts bestatigt sich durch die Berichte der Coachs: Zum einen wurde in der Fortbildung die
hohe Bedeutsamkeit von Zielfindung und Reflektion des Coachings hinsichtlich der Zielorientierung
hervorgehoben (vgl. Kap. 4) und zum anderen waren die Coachs in der Coaching-Praxis bestrebt, Coa-

chees von der Problemorientierung weg und zur Zielorientierung hin zu bewegen (vgl. Kap. 7).

Die Ergebnisorientierung manifestiert sich in den Berichten von Coachs und Coachees (iber die Ver-
einbarung von Transferaufgaben zum Ende einer Coaching-Sitzung (h&ufig ,,Hausaufgaben” genannt),
die die Umsetzung einer in der Sitzung erzielten Lésung in Schulhandeln beinhaltete. Zu Beginn der

Folgesitzung wurden der Transfer und dessen Ergebnis reflektiert (vgl. Kap. 7).

Kriterium 7: Merkmale “Coach im Ruhestand” und “Coach mit Schulleitungserfahrung”

Die Merkmale ,,Coach im Ruhestand” sowie ,Coach mit Schulleitungserfahrung” wurden bereits als
wichtige Gelingensbedingung im Coaching ausgefiihrt (vgl. Kap. 9.3). Der Faktor ,Coach im Ruhe-
stand” wirkt sich nach Einschatzung der Coachees positiv auf die Gestaltung der Coachingsitzungen
aus, da die Coachs zeitlich relativ flexibel sind, und die Befreiung von Schulleiterverpflichtungen er-
moglicht ihnen eine starkere Konzentration auf die Anliegen ihrer Coachees. Der Faktor , Coach mit
Schulleitungserfahrung” wird als unabdingbare Voraussetzung des Coachings angesehen, da dieser
nach Einschatzung der Coachees die fachliche und methodische Qualitdt des Coachs erméglicht (vgl.

Kap. 9.3).

Kriterium 8: Face-to-face-Coaching

Neben dem face-to-face-Coaching gibt es Coachings per Telefon oder Skype. Da jedoch die Qualitat
der Beziehung von Coach und Coachee sowohl von den Befragten als auch in der Forschung als wich-
tige Gelingensbedingung verstanden wird (vgl. Greif 2008), sollte trotz der vereinzelt berichteten Un-

annehmlichkeiten durch lange Anreisewege auf die face-to-face Form nicht verzichtet werden.

Kriterium 9: Freiwilligkeitsprinzip

Das Prinzip der Freiwilligkeit an der Teilnahme des SLC-Projekts wird von den Befragten durchgangig

bejaht. Wie bereits erlautert, setzt Coaching die Bereitschaft des Coachees zur Selbst- und Problem-
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reflektion voraus (vgl. Greif 2008) und Coaching-Erfolge werden primar auf die Qualitat der Interakti-
on zurlickgefihrt, die wiederum Offenheit und Ehrlichkeit der Gedanken und Gefiihle des Coachees
sowie ein Verhaltnis des Vertrauens und der Vertraulichkeit von Coach und Coachee voraussetzt (vgl.
Ely et al. 2008; Ting & Hart 2004). Eine verpflichtende Teilnahme von Schulleitungen am Coaching

wirde den Grundvoraussetzungen fiir das Gelingen von Coaching widersprechen.

Die in dem SLC-Projekt erkennbar hohe Bereitschaft der Coachees zur Problem- und Selbstreflektion,
zum Einlassen auf Coaching-Techniken und zur Mitarbeit in den Coaching-Sitzungen sowie beim
Transfer lasst eine Positivselektion aus der Gruppe der Schulleiter in NRW vermuten, da sie sich den
in der Schulleiterforschung genannten zunehmenden Herausforderungen als Manager in besonderem

Male stellen.

Umgekehrt vertreten die befragten Coachs und Coachees die Meinung, dass das SLC-Projektangebot
Schulleiter mit dem grofRten Coaching-Bedarf nicht erreichen wird, weil diese die Notwendigkeit einer
Selbstreflektion nicht erkennen und Kollegien unter Schulleitern mit geringer Selbstreflexivitat be-
sonders leiden wiirden. Die Frage bleibt offen, ob und ggf. wie das SLC-Projekt diese Zielgruppe im
Sinne einer organisationalen Unterstiitzung gezielt ansprechen mochte oder ob es sich vom Selbst-

verstandnis her eher als eine persénliche UnterstlitzungsmaRnahme fir Schulleiter versteht.

10.2 Einschdtzungen der Ergebnisse zu den Herausforderungen im Amt des

Schulleiters

Die Befragung der Coachees zu ihren personlich groBten Herausforderungen im Amt des Schulleiters
hatte im Bereich der Organisationsentwicklung die Themen Aufbau einer Schule bzw. Umbau von
Schulstrukturen sowie im Personalmanagement Unzufriedenheit mit Kollegen, einheitliche Positionie-

rung des Kollegiums und Wunsch nach Entlastung durch das Kollegium ergeben.

Diese Befunde decken sich nur teilweise mit den in der Schulleiterforschung genannten aktuellen

Herausforderungen von Schulleitern, die durch drei Problemkomplexe beschrieben werden kénnen:

e Hohe Belastung
[Zeitstress (vgl. Warwas 2009); Belastung durch zunehmende Verwaltungsaufgaben bei zu-
satzlichen Managementaufgaben (vgl. Huber 2010); Zeitmanagement (vgl. Warwas 2009),
emotionale Erschopfung (vgl. Harazd et al. 2009)]

e Schwierigkeiten im Umgang mit Eltern und in der Zusammenarbeit mit Kollegen
(vgl. Uhlendoff & Brehm 2007) sowie

e Rollenproblematik
[Praxisschock beim Ubergang von der Lehrperson in die Schulleitung (vgl. Storath 1995), Rol-

lenkonflikte im Kollegium und Verschlechterung der Beziehungen zu den ehemaligen Kollegen

Universitat Kassel — Abschlussbericht der Evaluation des Projekts ,,Schulleitungs-Coaching” 48



(vgl. Storath 1995), Rollenunklarheit durch die Doppelrolle von Lehrperson und Schulleiter
(vgl. Wissinger 1994), Rollenvielfalt von Schulleitung (vgl. Laux 2011); berufliches Selbstver-
standnis von Schulleitern (vgl. Warwas 2009), Typen von Berufsauffassung (vgl. Languth 2006)

sowie bei Ablehnung der Vorgesetztenrolle (vgl. Warwas 2009)]

Die Abweichungen der Evaluationsbefunde von denen der Schulleiter-Forschung kénnen mit den be-
sonderen Herausforderungen der befragten Schulleiter erklart werden, die Schulen im Aufbau bzw.
Schulen mit als besonders problematisch erlebten Schulstrukturen leiten®. Diesbeziglich diirfte die
Auswahl der am Projekt beteiligten Coachees zu einer — méglicherweise vom SLC-Projekt intendierten
— Uberrepriasentation von Schulleitern mit besonders schwierigen schulischen Herausforderungen im
Vergleich zu allen Schulleitern in NRW gefiihrt haben. Betrachtet man neben den empirischen Befun-
den zu den Herausforderungen im Amt des Schulleiters auch die zu den Coaching-Schwerpunkten,
dann decken sich die Befunde der Schulleiterforschung mit den Evaluationsergebnissen: haufige und
durch Unzufriedenheit verschiedener Akteure veranlasste Kommunikationen sowie eine Vielzahl von

Facetten der Rollenproblematik.

10.3 Einschdtzungen der Ergebnisse zu den Auswirkungen des Coachings

Zur Bewertung der Wirksamkeit von Weiterbildungen hat sich das Vier-Ebenen-Modell von Kirk-
patrick (1998) bewahrt. Ebene 1: Reaktion (z.B. Teilnehmerzufriedenheit), Ebene 2: Lernfortschritt
(sowohl des kognitiven als auch des affektiven Lernens), Ebene 3: Transfer im beruflichen Handeln,
Ebene 4: Ergebnis fir die Organisation. Mit aufsteigender Ebene nimmt die Aussagekraft der Wirk-

samkeit, jedoch auch der Aufwand der Evaluation zu.

In der Coaching-Forschung gibt es empirische Belege fiir positive Effekte von Coaching auf allen vier

Evaluationsebenen (vgl. Tab. 5).

In dieser Evaluationsstudie wurde neben der Zufriedenheit auf der ersten Ebene vor allem auf der
dritten Ebene der Transfer von Ergebnissen des Coachings in berufliches Handeln im schulischen Kon-
text sowie auf der zweiten Ebene der Lernfortschritt tiber die Selbsteinschatzung der Coachees erho-

ben.

Coachees stellten unter vier moglichen schulischen Wirkbereichen — Veranderungen im
Flihrungshandeln, im Kollegium sowie Organisations- und Unterrichtsentwicklung — am haufigsten
Verdnderungen im eigenen Flihrungshandeln fest. Diese Ergebnisse gewinnen durch die konkrete Er-

lauterung der haufig beispielhaft geschilderten Verdanderung im Fiihrungshandeln an Plausibilitat und

B Es sei zudem daran erinnert, dass die Schulen im Aufbau mit ihren besonderen Herausforderungen im Projekt weit tber-
reprasentiert sind (vgl. Kap. 3.2).
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werden auch durch die Metaanalyse von Ely et al. (2008) bestatigt: Fliihrungsverhalten und Selbstein-
schatzung sind danach die beiden am starksten von Coaching bewirkten Veranderungen des Coa-
chees. Konkret fihrte das Coaching in der vorliegenden Studie zu Abbau von Hemmungen, Zunahme
von Gelassenheit, Steigerung von Selbstbewusstsein, Selbstreflexivitdt und Klarheit. Auf der Ebene
der Organisationsentwicklung wurden institutionenbezogene Veranderungen sowie Veranderungen
der Arbeitsweise festgestellt. Verdnderungen im Kollegium fiihren die befragten Coachees auf ihr
Flihrungshandeln zuriick. Die berichteten Einfliisse auf die Unterrichtsentwicklung befragter Coa-

chees bleiben dagegen vage und unspezifisch, so dass sie nicht weiter kategorisiert werden konnten.

Tab. 5: Coaching-Forschung nach dem Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick

Evaluationsebene Coaching-Forschung

Ebene 1:

Reaktion Abbau von Belastung (vgl. Gyllensten & Palmer 2005)
Lernfortschritt (vgl. Bowles et al. 2007)
Selbstreflektion (vgl. Mathner et al. 2005)

Ebene 2: Selbstwirksamkeit (vgl. Evers et al. 2006)

Lernfortschritt Problemklarheit (vgl. Finn et al. 2007)
Offenheit fur Erfahrungen (vgl. Offermanns 2004)
Soziale Kompetenzen (vgl. Spence & Grant 2007)

Ebene 3:

Transfer in berufliches Handeln Leistungssteigerung (vgl. Bowles et al. 2007)

organisatorische Veranderungen nach Einschatzung von Kollegen
des Coachees auf unterschiedlichen Hierarchieebenen (vgl. Oren-
stein 2006)

monetarer Nutzen gemessen am Return on Investment — ROl (vgl.
Anderson 2004; Kiinzli & Rietiker 2009)

Ebene 4:
Ergebnis fir die Organisation

10.4 Einschdtzungen der Ergebnisse zu den Gelingensbedingungen im Coaching

Die Befragung der Coachees ergab finf relevante Wirkfaktoren im Coaching, die im Folgenden mit
empirischen Befunden anderer Untersuchungen verglichen werden sollen. Die evaluierten Wirkfakto-
ren sind den Coaching-Akteuren und ihrer Interaktion zuzurechnen und damit konform zum Wirkfak-
toren-Modell von Greif (2008), das die Besonderheit des Coachings im Vergleich zu anderen Perso-
nalentwicklungsmaBnahmen in der zentralen Bedeutung der Merkmale von Coach und Coachee so-

wie deren Interaktion verortet.
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Rolle des Coachs: Der distanzierte Blick

Coachees erwarten von ihren Coachs einen distanzierten Blick auf ihre Anliegen. Eine Perspektive von
aullen, die nur ein externer Coach einnehmen kann. — Dieses Ergebnis deckt sich mit dem Selbstver-
standnis von Coachs, die sich primar tGber ihre Rolle als Prozessberater (,Hilfe zur Selbsthilfe“) definie-

ren (vgl. Heller 2010).

Kompetenzen des Coachs

Es konnten zwei Kompetenzbereiche fiir Coachs identifiziert werden: (1) eine Grundhaltung des
Coachs auf der Basis von Zuriickhaltung, guter Beobachtungsgabe und hoher Flexibilitdt sowie (2) auf
Coaching bezogene Fach- und Methodenkompetenzen mit den Fahigkeiten Organisieren, Reflektie-
ren, vielfaltige Methoden einsetzen, gezielte Fragen stellen und qualifizierte Riickmeldungen geben. —

Die Bedeutung dieser Kompetenzbereiche wird von Heller (2010) bestatigt.

Merkmale des Coachs: Schulleitungserfahrung und Status Ruhestand

Die Merkmale ,,Schulleitungserfahrung” und , Ruhestand” wirkten sich nach Aussagen der Coachees
positiv auf Coaching-Prozess und Coaching-Ergebnis aus. Das Insiderwissen als ehemalige Schulleiter
verleiht ihren Riickmeldungen hohere Plausibilitdt und Akzeptanz und wird als hohe Fach- und Feld-
kompetenz geschatzt. Coachs im Ruhestand haben (ber die zeitliche Flexibilitat hinaus die Moglich-
keit, sich intensiver auf die Anliegen der Coachees einzulassen, so dass der Ruhestand als positives
Merkmal eines Coachs gewertet wird. — Ein wichtiger Wirkfaktor des Coaching ist nach Sue-Chan und
Latham (2004) die fachliche Glaubwiirdigkeit des Coachs, die im SLC-Projekt durch das Coach-

Merkmal ,,Schulleitungserfahrung” gewahrleistet bzw. verstarkt wird.

Die Beziehung von Coach und Coachee

Fir alle Coachees war im Vorfeld des Coachings die Frage nach den persénlichen Eigenschaften ihres
kiinftigen Coachs und der Beziehung zwischen Coach und Coachee von Uberaus groRer Bedeutung.
Diesbeziigliche Beflirchtungen haben sich in keinem Fall bestétigt. Ein wichtiger Aspekt der Beziehung
ist das Vertrauen des Coachees in die Verschwiegenheit des Coachs. — Unumstritten ist in der For-
schung die zentrale Bedeutung der Qualitdt der Coach-Coachee-Beziehung (vgl. Behrendt 2004;
Maéthner et al. 2005; Runde & Bastians 2005). Die drei entscheidenden Faktoren: Wertschétzung”,
Unterstiitzung und Ressourcenaktivierung™ (vgl. Greif 2008) wirken sich positiv auf den Coaching-

Prozess und auf das Coaching-Ergebnis aus: Bei hoher Wertschatzung und grofRer emotionaler Unter-

“ Fiir die humanistische Psychologie zahlt die Wertschatzung des Klienten neben der Empathie und der Kongruenz zu den
Grundprinzipien der therapeutischen Beziehung (vgl. Rogers 1972).

B Unter Ressourcenaktivierung wird die Unterstiitzung des Coachs bei der Wahrnehmung der Starken des Coachees ver-
standen (,Hilfe zur Selbsthilfe”).
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stlitzung des Coachs ist die Coach-Coachee-Beziehung besser und die Selbstreflektion starker. Coachs,
die die Ressourcen des Coachees starker aktivieren und sie starker bei der Umsetzung der im
Coaching vereinbarten Schritten unterstiitzen, bewegen Coachees starker zu Verhaltensanderungen
im beruflichen Kontext (vgl. Schmidt & Bildat 2012). Die von den Coachees erwartete Diskretion der
Coachs wird in der Metastudie von Ely et al. (2008) bestatigt: Vertrauen (,,Trust”) und Vertraulichkeit

(,Confidentiality”) sind zentrale Beziehungsfaktoren.

Rahmenbedingungen

Die konzeptuellen Rahmenbedingungen wurden als giinstig, die Rahmenbedingungen des Settings als
wenig relevant bewertet. — In der Metaanalyse von 49 Coaching-Studien aus den USA haben Ely et al.
(2008) eine durchschnittliche Coaching-Dauer von 3 - 7 Phasen (Sitzungen) lber 3 - 8 Monate festge-
stellt. Diese Rahmenbedingungen entsprechen jenen des hier evaluierten SLC-Projekts mit durch-

schnittlich fiinf bis sieben Sitzungen tber ein Schulhalbjahr.

Ein abschliefender Vergleich des SLC-Projekts mit dem Schulleiter-Gruppencoaching im Projekt
»Coaching — ein Instrument zur Professionalisierung von Schulleitungsteams” (Drexler et al. 2009) be-
statigt zum einen die in dieser Evaluation generierten Einflussfaktoren sowie die Qualitdt des
Coachings im SLC-Projekt. Die in der Evaluation des Projekts fiir Schulleiter an bayerischen Forder-
schulen identifizierten finf Wirkfaktoren im Coaching werden in Beziehung zu den Ergebnissen dieser

Evaluationsstudie gesetzt:
1. Vertrauensvolle Beziehung von Coach und Coachee auf Augenhhe
SLC-Projekt: Alle Coachees bezeichnen die Beziehung zu ihrem Coach als vertrauensvoll.
2. Klarer Coaching-Auftrag
In den meisten Fallen wurde ein klarer Coaching-Auftrag erteilt.
3. Ziel-, prozess- und personenbezogener Einsatz von Methoden und Techniken

Die Studie kann kein Urteil Gber die Qualitdt des Methodeneinsatzes und der Techniken fallen, da dies

nicht Teil des Auftrags war.
4. RegelmiRiges Uberpriifen der Zielerreichung und Transparenz im methodischen Vorgehen
Das regelmaRige Uberpriifen der Zielerreichung wurde von Coachs und Coachees bestitigt.

5. Bereitschaft des Coachees zur Reflektion der eigenen Arbeitssituation und des eigenen Fiih-

rungsverhaltens.

Die Evaluation des SLC-Projekts zeigt, dass sowohl Coachs als auch Coachees die Bereitschaft zur

Selbstreflektion der Coachees als hoch bewerten.
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12.Anlagen

e Leitfaden fiir Interviews mit Coachs
e Leitfaden fir Interviews mit Coachees (Erste Befragungsgruppe)
e Leitfaden fur Interviews mit Coachees (Zweite Befragungsgruppe)

o Kategoriensystem
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Universitat Kassel Untersuchung Projekt SL-Coaching
Institut fir Erziehungswissenschaft Schulmanagement NRW
Empirische Bildungsforschung

Leitfaden fiir die Interviews der Coaches

Interviewtermine: 11. bzw. 15. Juli 2013

Impuls
Bitte beschreiben Sie Ihre Arbeit als Coach mit Ihrem Klienten?
Schwerpunktsetzung im Coaching

1.1 Was sind fiir Thren Klienten Coaching-Anlisse?

1.2 Wie viel Zeit haben Sie zusammen mit Threm Klienten fiir die einzelnen Themen ungeféahr

aufgewendet?
1.3 Wie hiufig und wie regelméBig ist Ihr Kontakt als Coach mit Ihrem Klienten?

1.4 Wo liegen aus Ihrer Sicht bislang Coaching-Schwerpunkte?

1.5 Welche Themen waren Ihnen aus Threr Schulleiterpraxis bekannt bzw. unbekannt?
Verlauf des Coachings

2.1 Wenn Sie an die erste und an die letzte Coaching-Sitzung denken. Wie wiirden Sie den Verlauf

des Coaching-Prozesses zusammenfassend beschreiben?

2.2 Wie wiirden Sie die Beziehung zwischen Thnen und dem Klienten beschreiben? Wie wiirden Sie

die Rollenverteilung bezeichnen?
Fortbildung zum Coach

3.1 Wie sollte aus Ihrer Sicht die Fortbildung von Coaches fiir Schulleitungen gestaltet sein?
3.2 Waren die Methoden der Coaching-Fortbildung hilfreich?

3.3 Was wiirden Sie sich in Bezug auf Ihre Fortbildung anders/ vertiefter wiinschen?
Nutzen des Coachings

4.1 Fiir welche Anliegen/Probleme eignet sich aus Threr Sicht das Coaching-Angebot fiir

Schulleitungen?

4.2 Welchen Nutzen haben aus Ihrer Sicht Schulleiter allgemein durch ein Coaching?



4.3 Welchen Nutzen sieht Thr Klient in dem Coaching?
4.4 Welchen Nutzen sehen Sie fiir Ihren Klienten in dem Coaching?
4.5 Wofiir ist das Coaching-Angebot fiir Schulleitungen aus Threr Sicht nicht geeignet?

4.6 Welche MafBnahmen wéren [hrer Meinung nach besser geeignet?
Bewertung des Coachings

5.1 Wie wiirden Sie das Coaching global bewerten?
5.2 Was klappte gut? / Was klappte nicht so gut?

5.3 Beschreiben Sie Situationen, in denen Sie das Gefiihl hatten, Ihrem Klienten bei der Bewiltigung

eines Problems geholfen zu haben. Wie sah Thre Unterstiitzung konkret aus?

5.4 Was wiirden Sie sich allgemein in Bezug auf das Projekt wiinschen?
Erganzungsmoglichkeit

6. Mochten Sie noch weitere Aspekte des Themas nennen, die Sie fiir relevant halten und die noch

nicht beriicksichtigt wurden?
Nachfrage

7. Diirfte ich Sie fiir Riickfragen zum Interview kontaktieren? Wiirden Sie mir Ihre E-Mail-Adresse

nennen?



Universitét Kassel Untersuchung Projekt SL-Coaching
Institut fiir Erziehungswissenschaft Schulmanagement NRW
Empirische Bildungsforschung

Leitfaden fiir die Interviews der Schulleiter

Interviewtermine: vorauss. vom 26. - 28. August 2013

Einleitung

Kurzvorstellung des Evaluationsprojekts

Herausfordernde Situationen

1.1 Was sind fiir Sie personlich die grofiten Herausforderungen in Ihrer Funktion als Schulleiter?

Schwerpunktsetzung im Coaching
2.1 Bitte beschreiben Sie, wie Sie zum Coaching kamen?

2.2 Welche Themen wurden in Ihrem Coaching behandelt?

Merkmale des Coachs
3.1 Wie gut fiihlten Sie sich mit Ihren Anliegen bei Ihrem Coach aufgehoben?
3.2 Welche Eigenschaften bzw. Qualitdten Thres Coaches fanden Sie hilfreich?

Nutzen des Coachings

4.1 Inwiefern hat das Coaching bei Ihnen etwas verdndert?
(Stichworte: Fiihrungshandeln, Kollegium, Schulentwicklung, Unterrichtsentwicklung)

Bewertung des Coachings

5.1 Wie bewerten Sie die Rahmenbedingungen des Coachings?
(Stichworte: Ort, Zeit, Dauer, Konzept des Einzelcoachings)

5.2 Wie wiirden Sie Thr Coaching bewerten?

5.2.1.  Was klappte gut? / Was klappte nicht so gut?

5.2.2.  Wie beurteilen Sie den Verlauf des Coachingprozesses?

5.2.3. Wie bewerten Sie die Beziehung zu Ihrem Coach?

5.3 Was wiirden Sie sich fiir [hr nichstes Coaching zusitzlich wiinschen?

5.4 Fiir welche Anliegen eignet sich aus Threr Sicht das Coachingangebot fiir Schulleiter und fiir
welche Anliegen nicht?

Ergdnzungsmoglichkeit

6. Mochten Sie noch weitere Aspekte des Themas nennen, die Sie fiir relevant halten und die noch
nicht berticksichtigt wurden?

Nachfrage

7. Diirfte ich Sie fiir Riickfragen zum Interview kontaktieren? Wiirden Sie mir [hre E-Mail-Adresse
nennen?



Universitat Kassel Untersuchung Projekt SL-Coaching
Institut fiir Erziehungswissenschaft Schulmanagement NRW
Empirische Bildungsforschung

Leitfaden fiir die Interviews der Schulleiter
Interviewtermine: vom 26. - 28. August 2013 und vom 14. - 17. Oktober

Einleitung: Kurzvorstellung des Evaluationsprojekts

Faktenfragen: (Schulform, Jahre im Amt, friihere Téatigkeit, Ort/Anzahl und Dauer de Coachingsitzungen)
Herausfordernde Situationen

1. Was sind fir Sie personlich die drei grofiten Herausforderungen in Ihrer Funktion als Schulleiter?
Schwerpunktsetzung im Coaching

2. Welche Themen wurden in Ihrem Coaching behandelt?

Merkmale des Coachs

3.1 Welche Eigenschaften bzw. Qualitaten Ihres Coachs fanden Sie hilfreich?

3.2 Wie bewerten Sie die Beziehung zu Ihrem Coach?
Grenzen des Coachings

4.1 Wie bewerten Sie das Konzept des Einzelcoachings?

4.2 Fur welche Anliegen eignet sich aus Ihrer Sicht das Coachingangebot fur Schulleiter und fur welche
Anliegen nicht?

4.3 Haben Sie Erfahrungen mit anderen Unterstiitzungsangeboten flr Schulleiter? (nachfragen: mit
Supervision?)

4.4 Wo liegen die Vorteile bzw. Nachteile anderer Angebote gegenliber dem Coaching?
Auswirkungen des Coachings

5. Inwiefern hat das Coaching bei Ihnen etwas verandert?
(Stichworte: Flihrungshandeln, Kollegium, Schulentwicklung, Unterrichtsentwicklung)

Bewertung des Coachings

6.1 Wie bewerten Sie die Dauer des Coachings?

6.2 Was klappte in Ihrem Coaching gut? / Was klappte nicht so gut?

6.3 Wie beurteilen Sie den Verlauf des Coachingprozesses?

6.4 Was wirden Sie sich flr Ihr ndchstes Coaching zusatzlich wiinschen?
Erganzungsmdoglichkeit

7. Mdchten Sie noch weitere Aspekte des Themas nennen, die Sie fiir relevant halten und die noch nicht
berticksichtigt wurden?.

Nachfrage

8. Dirfte ich Sie fur Ruckfragen zum Interview kontaktieren? Wirden Sie mir Ihre E-Mail-Adresse nennen?



Universitat Kassel Untersuchung Projekt SL-Coaching
Institut fir Erziehungswissenschaft Schulmanagement NRW
Empirische Bildungsforschung

Kategoriensystem (Stand: 1.08.2013)

A) Herausfordernde Situationen fiir Schulleitungen

Al Unterrichtsentwicklung
A2 Erziehung / Konflikte mit Schiilern
A3 Selbstmanagement

A3.1 Rollenfindung

A3.2 Personliche Entwicklung

A3.3 Berufsbiographie

A3.4 Selbstreflexion

A3.5 Stérkung der eigenen Person (Gesundheit, Entlastung)
A4 Organisationsentwicklung (Schulprofil, Schulstrukturen, Schulprozesse)
A5 Personalmanagement/ Teamentwicklung / Konflikte im Kollegium
A6 Kooperationen (in der Region, mit externen Institutionen)
A7 Kommunikation und Offentlichkeitsarbeit
A8 Arbeit mit Eltern (Zusammenarbeit und Konflikte)

B) Coaching-Anlasse und Coaching-Schwerpunkte

B1 Unterrichtsentwicklung
B2 Erziehung / Konflikte mit Schilern
B3 Selbstmanagement
B3.1 Rollenfindung
B3.2 Personliche Entwicklung
B3.3 Berufshiographie
B3.4 Selbstreflexion
B3.5 Stérkung der eigenen Person (Gesundheit, Entlastung)
B3.6 Leitung
B4 Organisationsentwicklung (Schulprofil, Schulstrukturen, Schulprozesse)
B5 Personalmanagement/ Teamentwicklung / Konflikte im Kollegium
B6 Kooperationen (in der Region, mit externen Institutionen)
B7 Kommunikation und Offentlichkeitsarbeit
B8 Arbeit mit Eltern (Zusammenarbeit und Konflikte)

C) Grenzen des Coachings

Cl Merkmale im Bereich des Coachees
C1.1 Thematisch ungeeignetes Anliegen (z.B. fachliche Probleme)

C1.2 Ungeeignete Haltung des Coachees
(z.B. fehlende Veranderungsbereitschaft, unrealistische Erwartungen)

C1.3 Problematische Umstande der Teilnahme (z.B. Verpflichtung zur Teilnahme)
C1.4 Psychische Probleme des Coachees
C2 Merkmale im Bereich des Coachs
C2.1 Ungeeignete Grundhaltung des Coachs (z.B. fehlende Empathie)
C2.2 Fehlende bzw. nicht ausreichende Qualifikation
C2.3 Erfahrungen als Schulleiter
C2.4 Status: Ruhestand
C3 Merkmale in der Beziehung von Coach und Coachee



H)

D)

E)

F)

G)

C4 Rahmenbedingungen
Gestaltung der Fortbildung fir Coachs

D1 Konzept
D2  Rahmenbedingungen
D3  Methoden/Vermittlung
D4  Inhalte
D5 Ergebnisse
D5.1 Wissenszuwachs
D5.1 Transfer in die Coachingpraxis

Veranderungen beim Coachee

(Die Kategorie E wurde im Verlauf der Evaluation der Kategorie F zugeordnet und bildet die
Subkategorie F1.)

Auswirkungen auf Schul- und Unterrichtsentwicklung (Auskunft Schulleiter)

F1 Fihrungshandeln

F2 Kollegium

F3 Schulentwicklung

F4 Unterrichtsentwicklung

Gelingensbedingungen von Coaching

G1 Merkmale im Bereich des Coachees
G1.1 Thematisch gut geeignete Anliegen

G1.2 Geeignete Haltung des Coachees
(z.B. ausgeprégte Veranderungsbereitschaft, giinstige
Personlichkeitseigenschaften/ Motivationsstruktur/ realistische Erwartungen)

G1.3 Gunstige Umstande der Teilnahme
G2 Merkmale im Bereich des Coachs
G2.1 Ginstige Grundhaltung des Coachs (z.B. Empathie)
G2.2 Hohe Qualifikation
G2.3 Erfahrungen als Schulleiter
G2.4 Status: Ruhestand
G3 Merkmale in der Beziehung von Coach und Coachee
G4 Rahmenbedingungen des Coachings

Coaching

H1 Verlauf

H2 Rollenverstdndnis Coach

H3 Rahmenbedingungen/Konzept
H4 Beziehung Coach und Coachee
H5 Zukunft

H6 Zielgruppe
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