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Transparenz, Fairness, Vertrauen und Ambivalenz im 
Vorbereitungsdienst: Entwicklung eines Instruments 
zur Charakterisierung der professionellen 
pädagogischen Beziehung zwischen angehenden 
Lehrpersonen und deren Ausbildungslehrkräften 

Tobias Kärner, Caroline Bonnes, Elisabeth Maué, Michael Goller und  
Vera Schmidt  

1. Ausgangslage und Zielstellung des Beitrags 

Mittlerweile ist der Vorbereitungsdienst nicht mehr der bisher „vergessene Teil 
der Lehrerbildung“ (Terhart 2000, 17). So untersuchen Studien etwa die Be-
wertungspraxis in der zweiten Phase der Lehrer*innenausbildung (z. B. Kär-
ner, Bonnes & Schölzel 2019; Strietholt & Terhart 2009) oder berufliche Be-
anspruchungen und Ressourcen angehender Lehrpersonen im allgemein- so-
wie berufsbildenden Bereich (z. B. Košinár 2013; Klusmann, Kunter, Voss & 
Baumert 2012; Schumann 2019; Warwas, Neubauer & Panzer 2016). Spezifi-
sche Belastungsfaktoren von Referendar*innen sind hierbei beispielsweise die 
wahrgenommene hohe Arbeitslast, der erlebte Leistungsdruck, Konflikte mit 
Kolleg*innen und/oder Schüler*innen oder die als belastend empfundene Ab-
hängigkeit von den Ausbilder*innen (z. B. Christ, Van Dick & Wagner 2004; 
Darius, Bunzel, Ehms-Ciechanowicz & Böckelmann 2020; Weiß, Schlotter & 
Kiel 2014; Wernet 2009). 

In diesem Zusammenhang steht zunehmend die professionelle pädagogi-
sche Beziehung zwischen den Referendar*innen und ihren Ausbildungslehr-
kräften im Fokus (z. B. Weiß et al. 2014). Diese kann aufgrund der Doppel-
funktion der Ausbildungslehrkräfte und der damit verbundenen Rollenambi-
guität zur Belastung für Referendar*innen werden, da diese die Beziehung 
möglicherweise als ambivalent erleben. Denn auf der einen Seite sollen die 
Ausbildungslehrkräfte beratend unterstützen und fördern und es soll eine ver-
trauensvolle, transparente und als fair wahrgenommene Beziehung zu den Re-
ferendar*innen aufgebaut werden. Auf der anderen Seite sind sie vielerorts als 
bewertende Instanzen in die für das berufliche Fortkommen folgenreiche Be-
urteilung der Referendar*innen im Zuge des zweiten Staatsexamens eingebun-
den (Warwas et al. 2016; Wernet 2009). Die Beziehung zwischen den Refe-
rendar*innen und deren Ausbildungslehrkräften kann aufgrund von fachlichen 
sowie persönlichen Rückmeldungen und Hilfestellungen jedoch gleichzeitig 
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auch als Ressource im Vorbereitungsdienst für das Lehramt dienen (Drüge, 
Schleider & Rosati 2014; Richter, Kunter, Lüdtke, Klusmann & Baumert 2011; 
Schubarth, Speck & Seidel 2007). 

Trotz ihrer Relevanz für die Ausbildung in der zweiten Phase der Leh-
rer*innenausbildung bestehen insbesondere hinsichtlich der Charakterisierung 
der professionellen pädagogischen Beziehung zwischen den Referendar*innen 
und deren Ausbildungslehrkräften Forschungslücken, welchen sich der vorlie-
gende Beitrag widmet. Ziel des Beitrags ist es, diese Beziehung im Hinblick 
auf die Beziehungsfacetten Transparenz, Fairness, Vertrauen und Ambivalenz 
näher zu charakterisieren sowie in Form eines entwickelten Fragebogeninstru-
ments empirisch zu modellieren. 

2. Inhaltliche Charakterisierung der professionellen 
Beziehung zwischen angehenden Lehrpersonen und  
deren Ausbildungslehrkräften 

Während des Vorbereitungsdienstes spielen Ausbildungslehrkräfte für die 
fachliche und persönliche Entwicklung der angehenden Lehrpersonen eine be-
deutende Rolle (Bölting & Thomas 2007; Krüger 2014). Die Forschung zum 
Referendariat richtet den Fokus vorrangig auf die Wirksamkeit und vor dem 
Hintergrund von Kompetenzorientierung auf den Output des Referendariats 
(Baumert & Kunter 2006; Kunter 2010; Kunter, Scheunpflug & Baumert 2011; 
Terhart 2007). Dagegen fällt die Forschung zum Prozess und zu den Strukturen 
des Referendariats deutlich geringer aus (Dietrich 2014). Gleiches gilt für die 
Forschung zum Referendariat im berufsbildenden Kontext (Ausnahme: z. B. 
Munderloh 2018; Warwas et al. 2016). Einzelne Studien belegen zwar protek-
tive Effekte einer positiven Beziehung zwischen Referendar*innen und Aus-
bildungslehrkräften für deren Belastungserleben (Braun 2017; Christ 2004; 
Richter et al. 2011; Warwas et al. 2016), dennoch bestehen im Hinblick auf 
das Erleben des Referendariats aus Sicht der angehenden Lehrpersonen wei-
terhin Forschungsdefizite (Braun 2017). Zudem ist bisher wenig darüber be-
kannt, wie die Beziehung zwischen den Referendar*innen und deren Ausbil-
dungslehrkräften konkret und systematisch inhaltlich zu charakterisieren ist 
(z. B. Weiß et al. 2014). 

Zur Charakterisierung der professionellen pädagogischen Beziehung zwi-
schen den Referendar*innen und deren Ausbildungslehrkräften und zur nähe-
ren Bestimmung der Qualität dieser Beziehung wurde zusätzlich zu den For-
schungsbefunden zum Referendariat weiteres pädagogisches und psychologi-
sches Schrifttum zu professionellen und pädagogischen Beziehungen, u. a. zu 
Schüler-Lehrer-Beziehungen, herangezogen. Auf dieser Basis kristallisierten 
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sich die folgenden allgemeinen Merkmale professioneller pädagogischer Be-
ziehungen heraus: Transparenz, Fairness, Vertrauen sowie Ambivalenz (Kär-
ner, Goller, Bonnes & Maué, i. R.). 

 Die Dimension Transparenz beschreibt die erste relevante Facette der Be-
ziehungsqualität zwischen Lehramtsanwärter*innen und deren Ausbil-
dungslehrkräften. Möglichkeiten für Fragen und Kritik, für das Einbringen 
eigener Vorstellungen sowie für ein offenes und ehrliches Ansprechen von 
Problemen und Sorgen beeinflussen die Beziehungsqualität und damit 
verbunden die Betreuungsqualität entscheidend (Abs, Döbrich, Gerlach-
Jahn & Klieme 2009; Munderloh 2018; Warwas et al. 2016). Eng verbun-
den damit ist die wahrgenommene Transparenz im Zusammenhang mit 
der Leistungsbewertung im Referendariat (Munderloh 2018). Grundle-
gend hierfür sind klar, verständlich und nachvollziehbar kommunizierte 
sowie verbindliche Bewertungskriterien und Leistungserwartungen inklu-
sive konstruktiver Rückmeldungen, welche eine wesentliche Basis der 
fachlichen Unterstützung sind (Kärner, Bonnes, & Schölzel 2018, 2019) 

 Fairness stellt eine weitere Dimension zur Charakterisierung professionel-
ler Beziehungen im pädagogischen Kontext dar. Gemäß der Forschung zu 
Lehrer-Schüler-Beziehungen wünschen sich Lernende insbesondere Ge-
rechtigkeit seitens ihrer Lehrperson (Donat, Radant & Dalbert 2017; 
Hofer, Pekrun & Zielinski 1986). Gleichzeitig ist den meisten Lehrperso-
nen selbst faires Handeln gegenüber ihren Schüler*innen wichtig (Donat 
et al. 2017; Kanders 2000; Schweer, Thies & Lachner 2017). Es ist anzu-
nehmen, dass Referendar*innen Ausbildungs- und Bewertungsprozesse 
umso fairer erleben, je mehr sie an Entscheidungen ihre Ausbildung be-
treffend partizipieren und Einfluss nehmen können, je mehr sie ihre er-
brachten Leistungen angemessen honoriert sehen und je mehr sie sich mit 
Würde und Respekt behandelt fühlen (Colquitt 2001; Heid 1992). 

 Eine weitere Facette professioneller Beziehungen stellt Vertrauen dar. Aus 
der Forschung zu Lehrer-Schüler-Beziehungen ist bekannt, dass aus Schü-
ler*innensicht vor allem diejenigen Lehrpersonen als vertrauenswürdig 
eingestuft werden, die ihnen gegenüber ein unterstützendes, zugängliches, 
respektvolles und aufrichtiges Verhalten zeigen, wobei neben der fachli-
chen Hilfe insbesondere die persönliche und auf Reziprozität beruhende 
Zuwendung entscheidend ist (Schweer 1996, 2012). Im Rahmen der Aus-
bildung von Lehrpersonen ist der Aufbau einer vertrauensvollen Bezie-
hung eine notwendige Basis für einen gelungenen Beratungsprozess, wel-
cher durch Authentizität, gegenseitige Wertschätzung und Empathie ge-
prägt ist (Bovet & Frommer 2001; Schulte 2008). Die hierarchische Aus-
bildungsstruktur bedingt jedoch – ebenso wie in der Lehrer-Schüler-Be-
ziehung (Forster-Heinzer & Oser 2020) – eine nicht freiwillige Bezie-
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hungsform, ein asymmetrisches Abhängigkeitsverhältnis sowie ein forma-
les Machtgefälle zwischen Ausbildungslehrkraft und Referendar*in. Um 
beim Prozess der Vertrauensbildung das Risiko zu vertrauen für die rang-
niedrigere Person (d. h., die/der Referendar*in) zu verringern, muss die 
Ausbildungslehrkraft entsprechende Vertrauensvorleistungen erbringen 
(Heinrich 2011; Schweer 2012; Wernet 2009). 

 Die funktionsbedingte Doppelrolle der Ausbildungslehrkräfte und die da-
mit einhergehende Rollenambiguität erfordern die Berücksichtigung der 
erlebten Ambivalenz im Sinne einer Doppelgerichtetheit (Wirtz & Stroh-
mer 2017) als weiteren zentralen Bestandteil der differenzierten Bezie-
hungsanalyse zwischen Ausbildungslehrkraft und Referendar*in (Prengel 
2019). Ambivalenz als „das simultane Vorhandensein inkompatibler 
Emotionen, Kognitionen, oder Intentionen innerhalb einer Person“ (Zieg-
ler 2010, 126) kann aufgrund sowohl verletzender als auch anerkennender 
Interaktionen mit ein und dem-/derselben Interaktionspartner*in entstehen 
(Prengel 2019). Kennzeichen ambivalenter Beziehungskonstellationen 
sind die erlebte Inkompatibilität und Simultanität unterschiedlicher Ge-
fühle und/oder Kognitionen sowie eine evaluative Komponente, d. h. eine 
Valenz-Bewertung im Sinne von „gut-schlecht“ oder „positiv-negativ“ 
(Ziegler 2010). Ausbildungslehrkräfte sind hierbei gefordert, eine „Ba-
lance zwischen Gerechtigkeit, Fürsorge und Wahrhaftigkeit [herzustel-
len], wobei sich diese sogenannten Verpflichtungsaspekte widersprechen 
[können]“ (Oser 1996, 236). 

 
Die vorgestellten Merkmale professioneller pädagogischer Beziehungen ste-
hen in einem reziproken Verhältnis: Vermissen Referendar*innen etwa Infor-
mationen zur Leistungsbewertung und nehmen diese als intransparent wahr 
(Merkmal Transparenz) (z. B. Kärner, Bonnes & Schölzel 2019; Munderloh 
2018), fühlen sie sich in Konsequenz dessen teilweise Willkür und Ungerech-
tigkeit ausgesetzt (Merkmal Fairness) (z. B. Munderloh 2018) und empfinden 
die Rollenambiguität der Ausbildungslehrkräfte belastender (Merkmal Ambi-
valenz) (z. B. Kärner, Goller, Bonnes & Maué, i. R.). 

Obgleich diese vier Facetten für die Qualität der Beziehung zwischen Aus-
bildungslehrkräften und deren Referendar*innen als relevant identifiziert wer-
den können, ist über deren Ausprägung und Erklärungskraft in Hinblick auf 
das Erleben von angehenden Lehrkräften im Referendariat momentan wenig 
bekannt. Dies mag u. a. damit zusammenhängen, dass bisher keine geeigneten 
Instrumentarien existieren, mittels welcher die benannten Facetten von Bezie-
hungsqualität operationalisiert werden können. Diesem Forschungsdesiderat 
wird mit der Bearbeitung folgender Fragestellungen begegnet: 
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1. Inwiefern lässt sich die Qualität der Beziehung zwischen Referendar*in-
nen und deren Ausbildungslehrkräften anhand der inhaltlich herausgear-
beiteten Beziehungsfacetten Transparenz, Fairness, Vertrauen und Ambi-
valenz mittels eines entwickelten Fragebogeninstruments empirisch mo-
dellieren? 

2. In welchem Zusammenhang stehen die Beziehungsfacetten mit der erleb-
ten Beziehungszufriedenheit und der Beziehungsbelastung angehender so-
wie voll ausgebildeter Lehrkräfte? 

3. Empirische Erfassung der Beziehungscharakteristika 

Im Anschluss an die inhaltliche Identifizierung der Charakteristika der profes-
sionellen Beziehung zwischen angehenden Lehrpersonen und deren Ausbil-
dungslehrkräften wurden diese operationalisiert. In diesem Abschnitt werden 
die Datenerhebung, Stichprobe, Itementwicklung, verwendeten statistischen 
Analysen sowie die Ergebnisse der konfirmatorischen Prüfung der Faktoren-
struktur berichtet. 

3.1 Datenerhebung und Stichprobe 

Die Untersuchung fand mittels einer geschlossenen schriftlichen Befragung 
statt, welche anonym und onlinebasiert durchgeführt wurde. Der Erhebungs-
zeitraum erstreckte sich vom 24. Juni bis zum 14. Juli 2019.  

Die Studie beschränkt sich nicht ausschließlich auf Lehramtsanwärter*in-
nen, da davon ausgegangen wird, dass die Beziehung zur Ausbildungslehrkraft 
auch nach dem Referendariat beurteilt werden kann. Da es sich bei Lehramts-
anwärter*innen und voll ausgebildeten Lehrkräften um eine verhältnismäßig 
schwer zu erreichende Stichprobe handelt, wurden die via Mailverteiler, Grup-
pen in sozialen Netzwerken und einschlägigen Foren erreichten Populations-
mitglieder in der Einladung zur Teilnahme an der Befragung darum gebeten, 
den Link zum Fragebogen an ihnen bekannte Lehramtsanwärter*innen und 
Lehrerkolleg*innen weiterzuleiten (sog. Schneeballsystem). 

Insgesamt wurde der bereitgestellte Link zur Befragung 567-mal aufgeru-
fen, wobei von insgesamt 143 Personen (73 Frauen, 70 Männer) verwertbare 
Datensätze vorliegen. Das durchschnittliche Alter beträgt 33.13 Jahre. Die 
meisten Befragten geben als höchsten Studienabschluss einen Master an (52.4 
%), gefolgt von Staatsexamen (26.6 %), Diplom (19.6 %) und Promotion (0.7 
%) (Tab. 1). 
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Tab. 1: Stichprobenbeschreibung 

Merkmal Ausprägung n % 
Studienabschluss Master 

Diplom 
Staatsexamen 
Promotion 
Sonstiges 

75 
28 
38 
1 
1 

52.4 
19.6 
26.6 
0.7 
0.7 

Schulart Berufliche Schule 
Gymnasium 
Realschule 
Hauptschule/Mittelschule 
Grundschule 
Sonstiges (z. B. Förderschule) 

109 
25 
5 
2 
2 
9 

76.2 
17.5 
3.5 
1.4 
1.4 
6.3 

Fachrichtung der beruflichen 
Schule 

Kaufmännisch 
Gewerblich-technisch 
Hauswirtschaftlich, 
landwirtschaftlich, 
sozialpädagogisch oder 
sozialpflegerisch 
Sonstiges (z. B. Bautechnik, 
Gesundheit) 

60 
25 
15 

 
 
 

9 

55.0 
22.9 
13.8 

 
 
 

8.3 

Bundesland Baden-Württemberg 
Bayern 
Hamburg 
Niedersachsen 
Nordrhein-Westfalen 
Thüringen 

44 
91 
1 
1 
4 
2 

30.8 
63.6 
0.7 
0.7 
2.8 
1.4 

Referendariat Derzeit im Referendariat 
Referendariat abgeschlossen 

62 
81 

43.4 
56.6 

Lehramtsanwärter*innen 
(Zeitpunkt während des 
Referendariats) 

im 1. Jahr bzw. Halbjahr 
im 2. Jahr 

26 
36 

41.9 
58.1 

Ausgebildete Lehrkräfte 
(Jahre seit Abschluss des Re-
ferendariats) 

< 2 Jahre 
2-4 Jahre 
5-7 Jahre 
8-10 Jahre 
> 10 Jahre 

16 
19 
23 
15 
8 

19.8 
23.5 
28.4 
18.5 
9.9 

Quelle: eigene Darstellung 



 

91 

Die Stichprobe umfasst 62 Lehramtsanwärter*innen, davon befinden sich 26 
Personen im ersten Ausbildungsjahr bzw. -halbjahr und 36 Personen im zwei-
ten Ausbildungsjahr. Das Referendariat liegt bei den 81 voll ausgebildeten 
Lehrkräften im Mittel 5.66 Jahre zurück (SD = 3.87, Min = 1, Max = 15). 

In Bezug auf die Schulart waren Mehrfachantworten möglich. Hier gibt 
der Großteil an, das Referendariat an einer beruflichen Schule zu absolvieren 
bzw. absolviert zu haben (76.2 %). Dabei handelt es sich in 60 Fällen um eine 
kaufmännische Schule (55 %), in 25 Fällen um eine gewerblich-technische 
Schule (22.9 %) und in 15 Fällen um eine hauswirtschaftliche, landwirtschaft-
liche, sozialpädagogische oder sozialpflegerische Schule (13.8 %). Die restli-
chen Proband*innen absolvieren bzw. absolvierten ihr Referendariat am Gym-
nasium (17.5 %), an der Realschule (3.5 %), an der Hauptschule/Mittelschule 
(1.4 %) und/oder an der Grundschule (1.4 %). Der Großteil der Befragten 
durchläuft bzw. durchlief das Referendariat in Bayern (63.6 %) und Baden-
Württemberg (30.8 %). 

3.2 Vorgehen bei der Itementwicklung 

Der Prozess der Formulierung der Items zur professionellen Beziehung zwi-
schen angehenden Lehrpersonen und deren Ausbildungslehrkräften verlief ite-
rativ und in verschiedenen Stufen. Zunächst wurden insgesamt 90 Rohitems 
formuliert. Bezüglich der Itemformulierung orientierten wir uns an existieren-
den Instrumenten zur Erfassung von Transparenz (Kärner, Bonnes & Schölzel 
2019; Adamsen et al. 2006; Asseburg et al. 2009; Schubarth et al. 2007), Fair-
ness (Adamsen et al. 2006; Schubarth et al. 2007), Vertrauen (Abs et al. 2009; 
Kunter et al. 2013; Schweer 1996) und Ambivalenz (Michels, Albert & Ferring 
2011)1 in pädagogischen Beziehungen. Die jeweiligen Referenzquellen bezie-
hen sich hierbei auf Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Schüler*innen 
(Adamsen et al. 2006; Asseburg et al. 2009; Schweer, 1996), Ausbildungslehr-
kräften und Referendaren*innen (Kärner, Bonnes & Schölzel 2019; Abs et al. 
2009; Kunter et al. 2013; Schubarth et al. 2007) sowie im Falle der wahrge-
nommenen Ambivalenz auf Eltern-Kind-Beziehungen (Michels et al. 2011). 
Weiterhin formulierten wir eigene Items. Die Items zur Charakterisierung der 
professionellen pädagogischen Beziehung zwischen angehenden Lehrperso-
nen und deren Ausbildungslehrkräften wurden sukzessive, auch unter Einbe-

 
1 Entsprechend der bei Michels et al. (2011) beschriebenen Vorgehensweise und des psycholo-

gischen Verständnisses von erlebter Ambivalenz sollten die betreffenden Items Widersprüch-
lichkeiten innerhalb einer Person in Bezug auf Verhaltenstendenzen sowie affektive Zustände 
abbilden. Die Abbildung derartiger Widersprüchlichkeiten setzt die Formulierung entgegen-
gesetzter Verhaltenstendenzen (z. B. Item amb_2) sowie affektiver Zustände (z. B. Item 
amb_1) innerhalb eines Items voraus. Die globale Ambivalenzeinschätzung wurde in Item 
amb_4 berücksichtigt. 
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zug einer praktizierenden Lehrperson als Praxisvertreterin, hinsichtlich Ver-
ständlichkeit und Sprache optimiert. Für das Abfrageformat wurden unter-
schiedliche Varianten anhand bestehender Fragebögen und möglicher Skalen 
gesichtet und gegeneinander abgewogen. Die Wahl fiel aus testtheoretischen 
und -⁠ökonomischen Gründen auf ein geschlossenes Antwortformat mit einer 
sechsstufigen Ratingskala (1 = „trifft nicht zu“ bis 6 = „trifft voll zu“). Da die 
professionelle pädagogische Beziehung zwischen Referendar*innen und deren 
Ausbildungslehrkräften sowohl im allgemein- als auch berufsbildenden Be-
reich eine zentrale Rolle spielt, wurden die entwickelten Items so formuliert, 
dass das Instrument für unterschiedliche Schularten eingesetzt werden kann. 

Zusätzlich zu den Fragen zur Beziehung zur Ausbildungslehrkraft wurden 
als Außenkriterien die im Zusammenhang mit der Beziehung empfundene Be-
lastung („Wie belastend empfanden/empfinden Sie insgesamt die Beziehung 
zu Ihrer Ausbildungslehrkraft während des Referendariats?“, 1 = „gar nicht 
belastend“ bis 7 = „sehr belastend“, M = 3.08, SD = 2.08) und Zufriedenheit 
(„Wie zufrieden waren/sind Sie insgesamt mit der Beziehung zu Ihrer Semi-
narlehrkraft während des Referendariats?“, 1 = „sehr unzufrieden“ bis 7 = 
„sehr zufrieden“, M = 4.92, SD = 2.05) zur Überprüfung der Kriteriumsvalidi-
tät erfasst. Die betreffenden Items wurden selbst entwickelt. 

3.3 Statistische Analysen und Umgang mit fehlenden Werten 

Zur Ermittlung der Faktorenstruktur wurde zunächst eine explorative Fakto-
renanalyse mittels SPSS 27 nach den Kriterien Eigenwert > 1, Scree-Test und 
Ellenbogenkriterium, pro Komponente mehr als drei Markiervariablen, Fak-
torladungen der einzelnen Items > .40 sowie keine starken Mehrfachladungen 
(Rost & Schermer 1989) und anschließend eine konfirmatorische Faktorenana-
lyse mittels lavaan 0.6-6 (Rosseel, 2012) durchgeführt. Fehlende Werte wur-
den vor Durchführung der Analysen mittels multipler Imputation ersetzt. 
Hierzu wurden insgesamt fünf Imputationen mit entsprechenden Schätzwerten 
für jeden fehlenden Wert berechnet. Die Schätzwerte wurden anschließend ge-
mittelt, woraus sich der imputierte Datensatz ergab (Rubin 2004). 

3.4 Itemauswahl und konfirmatorische Prüfung der Faktorenstruktur 

Aus dem ursprünglichen Item-Pool verblieben nach der durchgeführten explo-
rativen Faktorenanalyse und den o. g. Kriterien die in Tabelle 2 dargestellten 
16 Items, welche sich zu den in Abbildung 1 dargestellten Faktoren zusam-
menfassen lassen. 
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Tab. 2: Items und Faktorzuordnungen 

Dimension Item Wortlaut1 

Transparenz trans_1 Meine Seminarlehrkraft2 kommunizierte klar, welche 
Kompetenzen ich beherrschen müsse. 

trans_2 Meine Seminarlehrkraft gab mir konstruktives Feedback zu 
meinen Stärken und Schwächen. 

trans_3 Ich fühlte mich durch meine Seminarlehrkraft unterstützt. 
trans_4 Meine Seminarlehrkraft war ehrlich zu mir. 

Fairness fair_1 Meine Seminarlehrkraft behandelte mich fair. 
fair_2 Meine Seminarlehrkraft behandelte mich mit Respekt. 
fair_3 Meine Seminarlehrkraft beurteilte meine Leistungen 

willkürlich. (invers) 
fair_4 Meine Seminarlehrkraft blamierte mich vor anderen. (invers) 

Vertrauen vert_1 Mit meiner Seminarlehrkraft konnte ich auch über persönliche 
Probleme sprechen. 

vert_2 Vor meiner Seminarlehrkraft konnte ich zugeben, dass ich 
etwas nicht verstanden hatte. 

vert_3 Ich erlebte meine Seminarlehrkraft als zugänglich. 
vert_4 Ich konnte meine Sichtweisen und Empfindungen in 

Gesprächen mit meiner Seminarlehrkraft jederzeit frei äußern. 
Ambivalenz amb_1 Ich freute mich, wenn meine Seminarlehrkraft mich 

unterstützte, aber gleichzeitig ärgerte ich mich darüber, dass 
ich von ihr abhängig war. 

amb_2 Obwohl ich mir vornahm, gegenüber meiner Seminarlehrkraft 
meine persönliche Meinung zu äußern, tat ich es dann doch 
nicht. 

amb_3 Ich freute mich über die Ratschläge meiner Seminarlehrkraft, 
aber gleichzeitig mochte ich es nicht, wenn sie/er mich 
bevormundete. 

amb_4 Ich nahm die Beziehung zu meiner Seminarlehrkraft als 
ambivalent wahr. 

Anmerkungen:  
1 Für die Referendar*innen waren die Items im Präsens formuliert. 
2 In der Befragung wurde der Begriff der Seminarlehrkraft verwendet, welche 
synonym zum Begriff der Ausbildungslehrkraft zu sehen ist. 

Quelle: eigene Darstellung 
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Abb. 1: Messmodel 

 
 

 

Quelle: eigene Darstellung 

Das mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse ermittelte 4-Faktormodell 
weist eine sehr gute globale Modellpassung auf, χ²98 = 119.80, p = .067, χ²/df 
= 1.22, CFI = .99, TLI = .98, RMSEA = .04, SRMR = .04, und ist dem 1-
Faktormodell, χ²104 = 331.80, p < .0001, χ²/df = 3.19, CFI = .87, TLI = .85, 
RMSEA = .12, SRMR = .08, hinsichtlich der Anpassungsgüte überlegen. Die 
Items der Faktoren Transparenz, Fairness und Vertrauen weisen jeweils hohe 
Faktorladungen auf (λ > .70). Etwas niedrigere Faktorladungen zeigen sich für 
die Skala Ambivalenz (.57 < λ < .77) (Tabelle 4). Dies zeigt sich auch in den 
Konstruktreliabilitäten, welche für die Faktoren Transparenz, Fairness und 
Vertrauen auf sehr hohe (.89 < ω < .93) und bei der Skala Ambivalenz auf aus-
reichende (ω = .73) interne Konsistenzen hinweisen. 

Im Datensatz befinden sich aktuelle Lehramtsanwärter*innen sowie fertig 
ausgebildete Lehrkräfte, welche das Referendariat bereits abgeschlossen ha-
ben. Trotz der relativ kleinen Teilstichprobe wurde das 4-Faktormodell für 
beide Gruppen separat geschätzt, um eventuelle Verzerrungstendenzen auf-
grund von potenziellen Erinnerungseffekten ausgebildeter Lehrkräfte erken-
nen zu können (z. B. Verklärung). Bei den Referendar*innen zeigt sich eine 
noch immer ausreichend gute globale Modellpassung, χ²98 = 156.86, p < .001, 
χ²/df = 1.60, CFI = .92, TLI = .90, RMSEA = .10, SRMR = .06, wobei der 
RMSEA-Wert leicht über den gängigen Cut-Off-Werten liegt. Bei den bereits 
ausgebildeten Lehrkräften findet sich eine gute globale Passungsgüte, χ²98 = 
138.35, p = .005, χ²/df = 1.41, CFI = .96, TLI = .95, RMSEA = .07, SRMR = 
.05. 
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4. Deskriptive und korrelative Befunde 

4.1 Itemkennwerte und deskriptive Ergebnisse  

Ein Blick auf die Itemkennwerte und deskriptiven Ergebnisse (Tabelle 4, 
Werte nach Durchführung der multiplen Imputation) zeigt, dass die Bezie-
hungsfacetten Transparenz (M = 4.71), Fairness (M = 5.12) sowie Vertrauen 
(M = 4.23) im Stichprobenmittel überdurchschnittlich gut eingeschätzt werden 
und die Beziehung im Mittel eher weniger ambivalent (M = 3.10) wahrgenom-
men wird (jeweils sechsstufige Ratingskala: 1 = „trifft nicht zu“, 2 = „trifft 
überwiegend nicht zu“, 3 = „trifft eher nicht zu“, 4 = „trifft eher zu“, 5 = „trifft 
überwiegend zu“, 6 = „trifft voll zu“). Die Itemtrennschärfen weisen insgesamt 
annehmbare Ausprägungen auf und die Skalenreliabilitäten zeigen gute bis 
sehr gute interne Skalenkonsistenzen an. 
 
Tabelle 4 mit den Itemkennwerten und deskriptiven Ergebnissen befindet sich 
im Anhang des Artikels auf Seite 102.  

4.2 Korrelative Ergebnisse 

Hinsichtlich der Korrelationen zeigen sich signifikant hohe positive Zusam-
menhänge zwischen den Beziehungsfacetten Transparenz, Fairness sowie Ver-
trauen, welche jeweils signifikant negativ mit der wahrgenommenen Ambiva-
lenz korrelieren (Tabelle 5 für die Gesamtstichprobe sowie Tabelle 6 für die 
jeweiligen Teilstichproben der Referendar*innen sowie der bereits fertig aus-
gebildeten Lehrkräfte). Die drei erstgenannten Beziehungsfacetten stehen in 
signifikant negativem Zusammenhang mit der in der Beziehung zur Ausbil-
dungslehrkraft empfundenen Belastung und in signifikant positivem Zusam-
menhang mit der erlebten Beziehungszufriedenheit (durchgehend starke Ef-
fekte). Je ambivalenter die Beziehung wahrgenommen wird, desto mehr Be-
lastung und desto weniger Zufriedenheit werden erlebt. Abgesehen davon, dass 
Referendar*innen die Beziehung zur Ausbildungslehrkraft als ambivalenter 
erleben als Befragte, welche das Referendariat zum Befragungszeitpunkt be-
reits abgeschlossen hatten, zeigen sich zwischen den Beziehungsfacetten und 
soziodemografischen Angaben keine signifikanten Zusammenhänge. 
 
Tabelle 5 zu den Pearson-Korrelationen für die gesamte Stichprobe und Ta-
belle 6 zu den Pearson-Korrelationen für die Teilstichproben der Referen-
dar*innen und Lehrkräfte befinden sich im Anhang des Artikels auf Seite 103 
und 104.  
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5. Zusammenfassung, Limitationen und Ausblick 

Die professionelle Beziehung zwischen angehenden Lehrpersonen und ihren 
Ausbildungslehrkräften ist für die fachliche und persönliche Entwicklung 
(Bölting & Thomas 2007; Krüger 2014) sowie für das Belastungserleben im 
Referendariat an allgemein- wie berufsbildenden Schulen von großer Bedeu-
tung (Braun 2017; Richter et al. 2011; Warwas et al. 2016). Gleichzeitig muss 
bemängelt werden, dass zur Erfassung der Qualität dieser professionellen Be-
ziehung bisher keine geeigneten Erhebungsinstrumentarien vorlagen. Diesem 
Forschungsdesiderat nahm sich dieser Beitrag an, in dem zum einen entspre-
chende Skalen zur differenzierten Erfassung der Qualität der Beziehung zwi-
schen Referendar*innen und deren Ausbildungslehrkräften entwickelt und 
diese zum anderen an einer Stichprobe angehender sowie voll ausgebildeter 
Lehrkräfte geprüft wurden. 

Auf Basis von Faktorenanalysen konnten die inhaltlich beschriebenen Be-
ziehungsfacetten Transparenz, Fairness, Vertrauen und Ambivalenz empirisch 
identifiziert werden (Forschungsfrage 1). Darüber hinaus zeigten sich erste 
empirische Hinweise zur Kriteriumsvalidität des neu entwickelten Instru-
ments, da erwartungsgemäße Zusammenhänge der Beziehungsfacetten sowohl 
mit der erlebten Beziehungszufriedenheit als auch der Beziehungsbelastung 
gefunden wurden. Demnach stellt die Beziehung zu den Ausbildungslehrkräf-
ten für die Referendar*innen eine Ressource im Umgang mit der im Referen-
dariat erlebten Belastung dar, sofern jene als transparent, fair und vertrauens-
voll empfunden wird. Zur (zusätzlichen) Belastung wird die Beziehung dann, 
wenn die Referendar*innen diese als ambivalent wahrnehmen, etwa aufgrund 
der Doppelfunktion der Ausbildungslehrkräfte und der damit einhergehenden 
Rollenambiguität (Warwas et al. 2016; Wernet 2009) (Forschungsfrage 2). 

Gleichzeitig sollten die positiv stimmenden Befunde dieser Studie, vor al-
lem aufgrund der zugrundeliegenden Stichprobe, mit Bedacht interpretiert 
werden: (a) Zum einen umfasst diese lediglich 143 Personen und (b) zum an-
deren sind die enthaltenen Fälle ungleich auf die Schultypen sowie Bundeslän-
der verteilt, weshalb die Stichprobe als nicht repräsentativ für entsprechende 
Verteilungen in Deutschland anzusehen ist. (c) In der Stichprobe befinden sich 
sowohl momentane Referendar*innen als auch bereits fertig ausgebildete 
Lehrkräfte. Obgleich sich auf Basis der Korrelationsanalysen keine relevanten 
Unterschiede zwischen beiden Gruppen fanden, muss darauf hingewiesen wer-
den, dass die globale Anpassungsgüte des Messmodells in der Teilstichprobe 
der Referendar*innen aufgrund eines geringen RMSEA-Wertes schlechter 
ausfiel als in der Gruppe der Lehrkräfte. Dies mag auf den geringen Stichpro-
benumfang zurückzuführen sein. Nichtsdestoweniger sollten zukünftige Stu-
dien die psychometrische Qualität des Instrumentes an größeren Stichproben 
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erneut überprüfen. (d) Darüber hinaus steht eine umfängliche Prüfung der Kon-
struktvalidität des Instruments aus. (e) Es wurde lediglich die Sicht der (ange-
henden) Lehrpersonen berücksichtigt, die Beziehungswahrnehmung der Aus-
bildungslehrkräfte sollte daher in weiterführenden Studien mit einbezogen 
werden (Fremd- vs. Selbstsicht). (f) Weiterhin wurde zwar im Fragebogen in 
der einleitenden Beschreibung erklärt, welche Personengruppe mit den „Aus-
bildungslehrkräften“ gemeint ist, jedoch ist nicht vollständig auszuschließen, 
dass die befragten (angehenden) Lehrpersonen diesbezüglich an eine davon 
abweichende Person dachten, da Ausbildungslehrkräfte je nach Bundesland 
beispielsweise auch als Mentor*innen, Praktikumslehrkräfte oder Seminarleh-
rer*innen bezeichnet werden. 

Trotz der benannten Limitationen bietet das vorgestellte Instrument die 
Möglichkeit, die Beziehungsqualität zwischen Referendar*in und Ausbil-
dungslehrkraft in einem erhebungsökonomisch gut realisierbaren Umfang dif-
ferenziert empirisch zu erfassen. Dadurch ergeben sich zahlreiche Möglichkei-
ten für die weitere Erforschung dieses bisher noch wenig untersuchten Feldes, 
die zur Verbesserung der Lehramtsausbildung beitragen kann. Beispielsweise 
bietet sich in weiterführenden Studien der Einsatz des entwickelten Fragebo-
gens zu Evaluationszwecken an, um Optimierungspotenziale der zweiten bzw. 
„unterrichtspraktischen“ Phase der Lehramtsausbildung zu identifizieren. 
Hierbei sind insbesondere solche Faktoren zu untersuchen, welche in spezifi-
schen Fällen zu einer besonders ertragreichen bzw. weniger ertragreichen Be-
ziehungsqualität beitragen. Dies bietet wiederum mögliche Ansatzpunkte für 
Interventionen zur „Beziehungsarbeit“ zwischen angehenden Lehrpersonen 
und deren Ausbildungslehrkräften, damit die Beziehung im Sinne einer Res-
source und nicht als zusätzliche Belastung während des Referendariats erlebt 
wird. Hierbei erscheinen insbesondere Fragen zum Berufsethos von Ausbil-
dungslehrkräften sowie angehenden Lehrpersonen und der damit einhergehen-
den Aufgabe der Ausbalancierung von Gerechtigkeit, Fürsorge und Wahrhaf-
tigkeit in ambivalenten Situationen vor dem Hintergrund des asymmetrischen 
Abhängigkeitsverhältnisses zwischen (Ausbildungs-)Lehrperson und Schü-
ler*innen bzw. Referendar*innen relevante und interessante Ansatzpunkte 
weiterer Forschungsbemühungen (Forster-Heinzer & Oser 2020; Oser 1996). 
Darüber hinaus wäre es aus Perspektive der Grundlagenforschung interessant 
zu ergründen, wie sich die Ausprägungen der vier Beziehungsfacetten auf die 
berufliche Entwicklung der Referendar*innen im Laufe der zweiten Phase ih-
res Ausbildungsprozesses auswirken. 
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