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Abstract 

Parental involvement in the school careers of children and adolescents is associated 

with a variety of positive effects on the part of the students. These include, for ex-

ample, the improvement of academic performance as well as aspects such as the 

reduction of behavioral problems. A central component of such cooperation be-

tween parents and teachers are counseling sessions, which require specific skills on 

the part of the teachers. Various studies have shown that the counseling competence 

of teachers can already be promoted in the university stage of teacher training. Up 

to now, training programs in the form of conventional face-to-face courses have 

been used. However, the question whether such a training in the form of a blended 

learning format is also effective has not been answered sufficiently. In this study, 

such a training was designed, implemented and evaluated with regard to its effec-

tiveness and acceptance by the participants. For this purpose, N = 118 prospective 

teachers were randomly assigned to the blended learning format or a content-equiv-

alent training in face-to-face form and surveyed before, directly after, and 12 weeks 

after the training using self-assessment scales provided online. Not only was there 

a general satisfaction and acceptance of the blended learning format by the partici-

pating prospective teachers, but the training format also proved to be effective with 

regard to the acquired counseling competence and the declarative knowledge of 

counseling in the school context and did not differ in its effectiveness from the 

training in face-to-face form. The training also had positive effects on the attitudes 

of the prospective teachers with regard to counseling in the school context. Anal-

yses of the significance of individual participant differences showed that neither the 

self-regulation ability nor the computer-related self-efficacy expectations of the 

prospective teachers had a (positive) effect on the learning success of the partici-

pants in the blended learning training, but that all prospective teachers benefited 

equally from the training.
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Kurzzusammenfassung 

Die elterliche Beteiligung an der schulischen Laufbahn von Kindern und Jugendli-

chen geht mit einer Vielzahl an positiven Effekten auf Seiten der Schüler:innen 

einher. Dazu zählen beispielsweise neben der Steigerung von schulischen Leistun-

gen auch Aspekte wie die Reduzierung von unerwünschten Verhaltensweisen. Ein 

zentraler Bestandteil einer solchen Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrper-

sonen sind Beratungsgespräche, die aufseiten der Lehrpersonen spezifischer Kom-

petenzen bedürfen. In diversen Studien konnte aufgezeigt werden, dass die Bera-

tungskompetenz von Lehrpersonen bereits in der universitären Phase der Lehrer:in-

nenbildung gefördert werden kann. Dabei wurden bislang vor allem Trainingspro-

gramme in Form von konventionellen Präsenzkursen eingesetzt. Unzureichend be-

antwortet ist jedoch die Frage, ob eine solche Förderung auch in Form eines Trai-

nings im Blended-Learning-Format effektiv ist. Im Rahmen der vorliegenden Ar-

beit wurde ein solches Training konzipiert, umgesetzt und in Bezug auf seine Ef-

fektivität sowie Akzeptanz bei den Teilnehmenden evaluiert. Dafür wurden N = 118 

angehende Lehrpersonen randomisiert dem Blended-Learning-Format oder einem 

inhaltsäquivalenten Training in Präsenzform zugeteilt und vor, direkt im Anschluss 

sowie 12 Wochen nach dem Training mittels online bereitgestellter Selbsteinschät-

zungsskalen befragt. Dabei wurde nicht nur eine generelle Zufriedenheit bzw. Ak-

zeptanz des Blended-Learning-Formats durch die teilnehmenden angehenden Lehr-

personen deutlich, auch bzgl. der erworbenen Beratungskompetenz sowie des de-

klarativen Wissens zur Beratung im schulischen Kontext erwies sich das Trainings-

format als effektiv und unterschied sich in seiner Wirksamkeit nicht vom Training 

in Präsenzform. Auch für die Einstellung der angehenden Lehrpersonen bzgl. Be-

ratung im schulischen Kontext konnten durch das Training positive Effekte beob-

achtet werden. Analysen zur Bedeutung individueller Teilnehmendenmerkmale 

zeigten, dass sich weder die Selbstregulationsfähigkeit noch die computerbezogene 

Selbstwirksamkeitserwartung der angehenden Lehrpersonen (positiv) auf den Lern-

erfolg der Teilnehmenden im Blended-Learning-Training auswirkte, sondern alle 

angehenden Lehrpersonen gleichermaßen vom Training profitierten.
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1 Einleitung 

 „Beratung ist ja Aufgabe der Schule. Und je besser das gelingt, 

… umso besser ist auch Schule.“ 

 SL6, 167-168 

Beratung stellt eine zentrale Aufgabe von Schule dar und findet im Schulalltag in 

einer Vielzahl unterschiedlicher Konstellationen statt: So gibt es beispielsweise Be-

ratungsgespräche zwischen Schulleitenden und Lehrpersonen oder – im Sinne einer 

kollegialen Beratung – zwischen Lehrpersonen innerhalb des Kollegiums, vor al-

lem aber zwischen Lehrpersonen und Schüler:innen oder deren Eltern. Die Bera-

tung von und mit Eltern stellt bereits seit den 1970er-Jahren einen zentralen Pfeiler 

der Zusammenarbeit von Schule und Familie dar und ist fester Bestandteil des Auf-

gabenkanons von Lehrpersonen an Schulen in Deutschland. Die Gründe hierfür lie-

gen aus bildungsprogrammatischer Sicht auf der Hand: Wie empirische Untersu-

chungen in den vergangenen Jahren belegen konnten, geht die elterliche Beteili-

gung an der akademischen Laufbahn von Kindern und Jugendlichen mit einer Viel-

zahl an positiven Effekten auf Schüler:innenseite einher. Diese reichen von einer 

Reduzierung von Verhaltensauffälligkeiten über bessere Schulleistungen bis hin zu 

höheren Bildungsaspirationen aufseiten der Lernenden (Catsambis, 1998; Corno, 

2000; Cox, 2005; Hill et al., 2004; Hoover-Dempsey et al., 1995; Hoover-Dempsey 

& Sandler, 1997; Jeynes, 2007, 2008; Kohl et al., 2000). Obwohl eine solche Zu-

sammenarbeit von Schule und Familie auf vielfältige Art und Weise ausgestaltet 

werden kann, stellen Beratungsgespräche im deutschen Schulsystem eine zentrale 

Form der Kooperation dar, die besonders häufig zum Einsatz kommt. Inhalte sol-

cher Beratungsgespräche reichen von einer Information zum aktuellen Leistungs-

niveau und Möglichkeiten zur weiteren Förderung über Aspekte der Schul- oder 

Fächerwahl und schulpolitischen Aktivitäten bis hin zum Aufzeigen möglicher Un-

terstützungsangebote bei Krankheit oder persönlichen Krisen und Themen der Er-

ziehungsberatung. Schule ohne Beratungsgespräche ist dementsprechend – wie 

auch im oben angeführten Zitat deutlich wird – kaum denkbar. 
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Trotz dieser fest in den schulischen Alltag verankerten Beratungstätigkeit, die als 

grundlegender Bestandteil professioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen 

verstanden wird (Baumert & Kunter, 2011; KMK, 2014), wurde die Mehrheit der 

beratend tätigen Lehrpersonen im Rahmen ihrer (Aus-)Bildung nicht oder nicht 

ausreichend auf diese Aufgabe vorbereitet und scheint der Initiierung einer solchen 

Zusammenarbeit mit Eltern zurückhaltend gegenüber zu stehen (Bennewitz, 2016; 

Bruder et al., 2014; Hertel, 2009; Krumm, 1996; Sauer, 2019; Wild, 2003). Seit 

einiger Zeit finden sich daher vermehrt empirische Arbeiten, die sich mit der Kon-

zeption, Umsetzung und Wirksamkeitsprüfung von Ansätzen zur Vermittlung von 

Beratungskompetenz in der Lehrer:innenbildung auseinandersetzen. Ein wichtiger 

Grundstein für den Erwerb von Beratungskompetenz kann dabei bereits in der ers-

ten Phase der (Aus-)Bildung, die an Hochschulen stattfindet, gelegt werden, wie 

diverse Untersuchungen belegen konnten (Bruder, 2011; Gerich, 2016; Hertel, 

2009). 

Vor dem Hintergrund der voranschreitenden Digitalisierung haben digitale Trans-

formationsprozesse mittlerweile auch Einzug gehalten in das Lehrangebot von Uni-

versitäten und damit auch in die erste Phase der Lehrer:innenbildung (Getto & Ker-

res, 2018; Reinmann, 2005; Schiefner-Rohs, 2011). Dies geht einerseits einher mit 

einer Veränderung der Lehrinhalte selbst sowie andererseits mit einem grundlegen-

den Wandel von Lehr-Lernmitteln (Jörissen, 2016), was im hochschuldidaktischen 

Kontext auch durch den Einzug von digital gestützten Lehr-Lern-Szenarien deut-

lich wird: So werfen beispielsweise Ansätze wie E-Learning und Blended-Learning 

(Getto & Kerres, 2018; Reinmann, 2005) Fragen zur Konzeption sowie zur Umset-

zung und Effektivität solcher Formate geradezu neu auf und werden damit selbst 

Forschungsgegenstand der empirischen Lehr-Lern-Forschung sowie deren Theo-

riebildung (Schiefner-Rohs, 2011). Vor allem Blended-Learning-Formate scheinen 

auf Basis der aktuellen empirischen Forschungslage besonders vielversprechend zu 

sein, stellen diese doch Formate dar, die traditionellen Präsenzkursen bzgl. des 

Lernerfolgs der Teilnehmenden gleichzukommen oder diese gar zu übertreffen 

scheinen (Bernard et al., 2014; Schneider & Preckel, 2017; van der Beek, 2021) 

und zugleich aufgrund ihrer zeitlichen und räumlichen Flexibilität sowie der Mög-



1 Einleitung  23 

lichkeit, Lerninhalte adaptiv resp. adaptierbar aufzubereiten, besonders aussichts-

reich erscheinen (Busse, 2017; Ferber et al., 2014; Krein, 2017; Paechter et al., 

2013).   

Inwiefern solche Lehr-Lern-Szenarien im Blended-Learning-Format auch für den 

Erwerb von Beratungskompetenz bei angehenden Lehrpersonen geeignet sind, ist 

bislang unzureichend geklärt. Diese Frage forschungsseitig zu bearbeiten, stellt je-

doch nicht nur einen wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritt dar, sondern ist dar-

über hinaus auch von besonderer praktischer Bedeutung für die Lehrer:innenbil-

dung: Sollte sich zeigen, dass der Erwerb von Beratungskompetenz angehender 

Lehrpersonen durch die methodisch-didaktische Verknüpfung von E-Learning- und 

Präsenzlehre in Form von Blended-Learning gefördert kann, so ermöglichte dies 

hochschuldidaktische Anknüpfungspunkte, die in Bezug auf eine solche interakti-

onsbezogene Kompetenz bisher noch wenig beleuchtet wurden. 

An dieser Stelle setzt die vorliegende Arbeit an und nimmt dezidiert die Chancen 

und Potenziale von Blended-Learning-Szenarien für die Förderung von Beratungs-

kompetenz angehender Lehrpersonen in den Blick. Ziel hierbei ist es, zum einen 

die konzeptionellen sowie methodisch-didaktischen Besonderheiten resp. Anforde-

rungen bzgl. der Konzeption und Ausgestaltung eines Trainings zur Förderung von 

Beratungskompetenz bei angehenden Lehrpersonen im Blended-Learning-Format 

zu erschließen. Darüber hinaus soll zum anderen ein auf diesen Erkenntnissen ba-

sierendes Blended-Learning-Szenario konzipiert, praktisch umgesetzt und evaluiert 

werden. Dabei wird der Frage nachgegangen, wie wirksam dieses Training im Blen-

ded-Learning-Format in Bezug auf den Erwerb von Beratungskompetenz ist, wie 

es von angehenden Lehrpersonen angenommen und bewertet wird und ob es ange-

hende Lehrpersonen gibt, die aufgrund spezifischer Merkmale besonders von einem 

solchem Lehr-Lern-Format profitieren können.  

Die vorliegende Arbeit gliedert sich dementsprechend wie folgt: 

Im Sinne einer theoretischen und empirischen Verortung werden in Kapitel 2 zu-

nächst die dieser Arbeit zu Grunde liegenden Themenbereiche abgesteckt und die 

zugehörigen Konstrukte definiert sowie im Kontext ihres aktuellen empirischen 

Forschungsstands erläutert. Hierbei wird in Kapitel 2.1 zunächst die Erziehungs- 
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und Bildungspartnerschaft von Schule und Familie thematisiert, bevor im daran an-

schließenden Kapitel 2.2 die (Eltern-)Beratung im schulischen Kontext als spezifi-

sche Form einer solchen Zusammenarbeit dezidiert in den Blick genommen wird. 

Die Digitalisierung (in) der Lehrer:innenbildung und deren Auswirkungen und Fol-

gen aus hochschuldidaktischer Perspektive sind Gegenstand von Kapitel 2.3. 

Kapitel 3 fasst hieran anschließend die für die vorliegende Arbeit zentralen Er-

kenntnisse und Forschungsdesiderate im Sinne eines Zwischenfazits zusammen 

und leitet damit über auf die in Kapitel 4 dargestellten Ausführungen zum Erkennt-

nisinteresse und den damit einhergehenden Forschungsfragen und -hypothesen, die 

im Kontext dieser Arbeit untersucht werden (Kapitel 4.1). Das Kapitel schließt mit 

der dezidierten Beschreibung des Untersuchungsdesigns (Kapitel 4.2) und der Er-

läuterung der methodischen Vorgehensweise bzgl. der forschungsleitenden Frage-

stellungen sowie der jeweils eingesetzten Untersuchungsmaterialien (Kapitel 4.3). 

Im nachfolgenden Kapitel 5 werden die zentralen Erkenntnisse im Rahmen der 

vorliegenden Untersuchung beschrieben, wobei die Darstellung sich an den for-

schungsleitenden Fragestellungen und den hier zugehörigen Hypothesen orientiert.  

Kapitel 6 fasst abschließend die zentralen Ziele und zugehörigen Erkenntnisse der 

vorliegenden Arbeit zusammen, ordnet die Befunde in den bisherigen Forschungs-

stand ein (Kapitel 6.1) und diskutiert außerdem die Stärken und Limitationen der 

vorliegenden Untersuchung (Kapitel 6.2). Darüber hinaus werden weiterhin beste-

hende Forschungsdesiderate aufgezeigt und damit einhergehend Implikationen für 

(zukünftige) Forschung und Praxis erläutert (Kapitel 6.3), bevor ein abschließendes 

Fazit bzgl. des Erkenntnisfortschritts für Theorie und Praxis auf Grundlage der vor-

liegenden Arbeit gezogen wird (Kapitel 6.4).
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2 Theoretischer und empirischer Hintergrund 

Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit Potenzialen von Blended-Learning-Sze-

narien für die Förderung von Beratungskompetenz bei angehenden Lehrpersonen. 

Im vorliegenden Kapitel wird ein Überblick über den theoretischen und empiri-

schen Hintergrund der dieser Arbeit zugrundeliegenden Themenbereiche und Kon-

strukte geboten. Dabei wird zunächst auf die Zusammenarbeit von Schule und Fa-

milie eingegangen und diese mit ihren Grundlagen, Rahmenbedingungen und Ef-

fekten vorgestellt (Kapitel 2.1), bevor anschließend die (Eltern-)Beratung als Spe-

zialform einer solchen Kooperation detailliert betrachtet wird (Kapitel 2.2). Die vo-

ranschreitende Digitalisierung sowie deren Auswirkungen auf Hochschullehre bzw. 

die Lehrer:innenbildung sind Gegenstand von Kapitel 2.3.  

2.1 Erziehungs- und Bildungspartnerschaft von Schule 

und Familie 

Das vorliegende Kapitel thematisiert die Zusammenarbeit von Schule und Familie 

und berücksichtigt dabei sowohl deren Grundlagen als auch wesentliche Modelle 

einer solchen Kooperation sowie deren mögliche Ausgestaltung in der Praxis (Ka-

pitel 2.1.1). Darauf aufbauend werden in Kapitel 2.1.2 zentrale Erkenntnisse zu 

Auswirkungen und Effekten einer gelingenden Zusammenarbeit im Sinne einer Er-

ziehungs- und Bildungspartnerschaft von Schule und Familie dargestellt. Kapitel 

2.1.3 bietet abschließend einen Überblick über den Status Quo der Zusammenarbeit 

von Schule und Familie in Deutschland. 

2.1.1 Grundlagen, Formen und Modelle der Zusammenarbeit 

In Deutschland kommt sowohl Familie als auch Schule eine zentrale Verantwor-

tung für die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen zu. Diese Aufgabe wird 

dabei bereits im Grundgesetz explizit thematisiert: So sind die „Pflege und Erzie-

hung der Kinder … das natürliche Recht der Eltern und die zuvörderst ihnen oblie-

gende Pflicht" (Art. 6 Abs. 2 GG). Gleichzeitig wird in Art. 7 Abs. 1 GG geregelt, 

dass das Schulwesen unter staatlicher Aufsicht angelegt ist – dem Staat bzw. der 
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Schule kommt demzufolge ebenso ein Erziehungsauftrag zu. Im Jahr 1972 bestä-

tigte das Bundesverfassungsgericht, dass der Auftrag des Staates (hier: der Schule) 

für die Erziehung der Kinder dabei nicht dem Erziehungsauftrag der Eltern unter-

geordnet ist, sondern beide Institutionen gleichermaßen verantwortlich sind für die 

persönliche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen (BVerfGE 34, 165). Eine 

Zusammenarbeit beider Institutionen ist demzufolge naheliegend, wenn nicht gar 

zwingend erforderlich, wie auch Schwanenberg (2015) und Wild und Lorenz 

(2010) hervorheben. Über das Grundgesetz hinaus regeln – gemäß den Grundge-

danken des Föderalismus – die einzelnen Bundesländer die weiteren Spezifika der 

Zusammenarbeit von Schule und Familie. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit sind 

dabei die Regelungen des Landes Baden-Württemberg von besonderem Interesse1. 

Die Beteiligung von Eltern wird hier im Schulgesetz für Baden-Württemberg 

(SchG) geregelt. So wird in § 55 Abs. 1 SchG BW explizit die gemeinsame Ver-

antwortung von Familie und Schule für die Erziehung und Bildung von Kindern 

und Jugendlichen hervorgehoben. Dabei wird besonders die hierfür zwingend not-

wendige, vertrauensvolle Zusammenarbeit beider Parteien akzentuiert und ihre Ko-

operation im Sinne einer Erziehungsgemeinschaft festgehalten (§ 55 Abs. 1 SchG 

BW). Weitere Ansatzpunkte der Zusammenarbeit – beispielsweise in Form von El-

ternabenden oder im Rahmen von Elternvertretungen auf Einzelschul- sowie auf 

Landesebene – werden in den nachfolgenden Paragraphen ausgeführt (§§ 56-61 

SchG BW). Die rechtlich verankerten (kollektiven) Mitbestimmungsrechte von El-

tern an Schulen sind hierbei nicht nur in Baden-Württemberg, sondern in Deutsch-

land im Allgemeinen als besonders weitreichend und international vergleichend na-

hezu einzigartig zu bewerten (EURYDICE, 1997; Sacher, 2012).  

Trotz der Einigkeit über die zentrale Rolle, die der Zusammenarbeit mit Familien 

im Schulsystem zukommt, ist zugleich nicht eindeutig klar, worum es sich hierbei 

eigentlich genau handelt. So hat die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem 

Thema in den vergangenen Jahren zwar stetig zugenommen, ein einheitliches Be-

griffsverständnis liegt jedoch nicht vor (Fehrmann et al., 1987; Jeynes, 2003; Kar-

 
1
 Dies liegt darin begründet, dass die vorliegende Arbeit an einer baden-württembergischen Hoch-

schule verortet ist und die empirische Untersuchung mit angehenden Lehrpersonen in Baden-Würt-

temberg durchgeführt wurde. Für eine ausführliche Übersicht über die rechtliche Verankerung in 

anderen Bundesländern sei an dieser Stelle beispielhaft auf Schwanenberg (2015) verwiesen. 
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bach et al., 2013; Moroni et al., 2015). Während im angloamerikanischen Sprach-

raum zunächst von „parental involvement“ bzw. „parental engagement“ die Rede 

war, hat sich dort mittlerweile der Begriff der „school family(, and community) 

partnership“ durchgesetzt (Epstein et al., 2019; Schwanenberg, 2015). Auch in der 

deutschsprachigen Forschung existieren eine Vielzahl an Begrifflichkeiten, die 

meist synonym verwendet werden. So finden sich in den Publikationen zum Thema 

häufig die Bezeichnungen „Elterneinbindung“, „Elternkooperation“, „Elternbetei-

ligung“, „Elternmitwirkung“ oder „Elternpartizipation“  (Paseka & Killus, 2020; 

Sacher, 2014; Schwanenberg, 2015). Interessant ist hierbei, dass all diese Begriff-

lichkeiten ausnahmslos aus Schulsicht formuliert sind; Familie wird im Gegensatz 

dazu – ausgehend von der Konnotation der Begrifflichkeiten – meist als defizitäre 

und passive Institution betrachtet, die von den professionellen Lehrpersonen bzw. 

der Schule Hilfe benötigt (Sacher, 2014). In Anlehnung an die bereits weiter voran-

geschrittene Forschung im angloamerikanischen Raum sowie aufgrund der Er-

kenntnis, dass eine partnerschaftliche Ausgestaltung zentral ist für den Erfolg der 

Zusammenarbeit (Australian Government, 2006; Bull et al., 2008; Smrekar et al., 

2001; Wang et al., 1995; Wherry, 2003), wird im Rahmen dieser Arbeit – Sacher 

(2014) und Paseka und Killus (2020) folgend – dementsprechend Abstand genom-

men von den im deutschsprachigen Raum verbreiteten Begrifflichkeiten und statt-

dessen von „Erziehungs- und Bildungspartnerschaft von Schule und Familie“ bzw. 

von „Zusammenarbeit von Schule und Familie“ gesprochen. Dabei meint „Familie“ 

(bzw. „Eltern“) nicht allein die (biologischen) Eltern und Erziehungsberechtigten, 

sondern "darüber hinaus auch Großeltern, Onkel und Tanten, Pflegeeltern, Heim-

eltern, erwachsene Geschwister, Freunde, Bekannte und Nachbarn, die bereit sind, 

Verantwortung für Kinder und Jugendliche zu übernehmen" (Sacher, 2014, S. 25).2  

In den vergangenen Jahrzehnten haben sich verschiedene Forschungsgruppen – 

vorwiegend im angloamerikanischen Raum – mit der Modellierung der Zusammen-

arbeit von Schule und Familie auseinandergesetzt. Eines der ersten Modelle entwi-

ckelten dabei Grolnick und Slowiaczek (1994). Die Autor:innen wählen hierbei ei-

nen multidimensionalen Ansatz und unterscheiden zwischen behavioralem, persön-

lichem und intellektuellem bzw. kognitivem Engagement der Eltern in Bezug auf 

 
2
 Zur ausführlichen Betrachtung sei an dieser Stelle verwiesen auf Paseka und Killus  (2020). 
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die (schulische) Entwicklung ihrer Kinder (Grolnick & Slowiaczek, 1994). Ersteres 

wird von den Autor:innen verstanden als ein Verhalten, das durch Offenheit und 

einen interessierten Kontakt zur Schule sowie durch die Teilnahme an schulischen 

Aktivitäten – beispielsweise an einem Tag der offenen Tür – geprägt ist (Grolnick 

& Slowiaczek, 1994). Unter persönlichem Engagement verstehen Grolnick und 

Slowiaczek (1994) die Wahrnehmung aufseiten des Kindes, dass sich seine Eltern 

für schulische Belange interessieren und den gemeinsamen Austausch hierzu als 

positiv empfinden. Die Autor:innen argumentieren, dass sich eine solche Wahrneh-

mung auch auf das Kind selbst übertragen kann (Grolnick & Slowiaczek, 1994). 

Als dritter Aspekt wird darüber hinaus das intellektuelle bzw. kognitive Engage-

ment hervorgehoben, das sich beispielsweise dadurch äußert, dass dem Kind im 

Elternhaus kognitiv stimulierende Aktivitäten und Materialien geboten werden 

(Grolnick & Slowiaczek, 1994). Die Modellierung bei Grolnick und Slowiaczek 

(1994) fokussiert dabei vor allem auf die Rolle der Familie und deren Engagement, 

während die schulische Seite für die erfolgreiche Zusammenarbeit nicht näher be-

leuchtet wird. 

Einen anderen Ausgangspunkt wählen Hoover-Dempsey und Sandler (1995) bzw. 

Hoover‐Dempsey et al. (2005) sowie in der Weiterentwicklung auch Green et al. 

(2007), in deren Modell(en) die allgemeinen Rahmenbedingungen für das elterliche 

Engagement eine zentrale Rolle spielen. Ursprung der Modellierung ist hier die 

Überlegung, dass Familien sich stärker beteiligen, wenn die Zusammenarbeit von-

seiten der Schule als erwünscht wahrgenommen wird (Hoover-Dempsey & Sandler, 

1995; Hoover‐Dempsey et al., 2005). Besondere Bedeutung wird dabei den moti-

vationalen Überzeugungen, den wahrgenommenen Beteiligungsoptionen bzw. Ein-

ladungen zur Beteiligung durch die Schule sowie dem allgemeinen Lebenskontext 

der Familie zugeschrieben (Green et al., 2007).  

Die beiden oben aufgeführten Modellierungen fokussieren vor allem darauf, welche  

Gründe bzw. Anreize für Eltern dahingehend eine zentrale Rolle einnehmen, eine 

kooperative Beziehung mit Schule einzugehen. Im Rahmen der vorliegenden Un-

tersuchung ist jedoch insbesondere die Art bzw. Form der Zusammenarbeit von 

Schule und Familie von Belang. Eine Arbeit, die im Rahmen der Modellierung ge-

nau dieser Frage nachgeht, also darauf fokussiert, wie sich die Zusammenarbeit von 

Schule und Familie ausgestaltet, legte Epstein (1986) vor. Hier werden Familie, 
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Schule und Gemeinde als sich überschneidende Sphären betrachtet, die zu gleichen 

Maßen eine Rolle bei der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen spielen 

(Epstein, 1986). Auf Basis dieser theoretischen Überlegungen entwickelten Epstein 

et al. (1997) dann ein Rahmenmodell, das sechs Formen der Erziehungs- und Bil-

dungspartnerschaft von Schule und Familie unterscheidet (s. Tabelle 2.1): 1) Elter-

liche Fürsorge und Erziehung, 2) Kommunikation mit der Schule, 3) Beteiligung 

an freiwilligen/ehrenamtlichen Aktivitäten, 4) Gestaltung von Lernumgebungen im 

Elternhaus, 5) Mitgestaltung der Schulpolitik im Rahmen von Elterngremien und 

6) Zusammenarbeit mit der Gemeinde bzw. mit öffentlichen Einrichtungen (Epstein 

et al., 1997; Epstein, 2001, 2011; Epstein et al., 2019).  

Anmerkung. Die Darstellung der Formen ist hier aus schulischer Perspektive formuliert; zur besse-

ren Verständlichkeit hier in der Übersetzung von Hertel et al. (2019, S. 359). 

Wie bei Grolnick und Slowiaczek (1994) wird auch hier von einem multidimensi-

onalen Konstrukt ausgegangen, wobei zusätzlich die Unterscheidung von schul- 

und heimbasiertem Engagement vorgenommen wird, die auch in den meisten an-

deren Modellierungsversuchen aufgegriffen wird (Deslandes & Bertrand, 2005; 

Green et al., 2007; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997, 2005; Moroni et al., 2015; 

Pomerantz et al., 2007). Heimbasiertes Engagement bezieht sich hierbei auf die 

„häusliche Unterstützung des Lernens durch unmittelbare Hilfen der Eltern, durch 

eine allgemeine schulunterstützende Einstellung und durch Bereitstellen einer lern-

förderlichen Umgebung in den Familien“ (Sacher, 2012, S. 233). Schulbasiertes 

Tabelle 2.1 

Formen der Zusammenarbeit von Schule und Familie nach Epstein et al. (2019) 

Elterliche Fürsorge und 

Erziehung 
 

Familien dabei helfen, häusliche Lernumgebungen zu gestalten, 

die Kinder und Jugendliche als Lernende unterstützen. 

Kommunikation mit der 

Schule 
 

Wirksame Kommunikationswege gestalten, um gegenseitigen 

Austausch über Schulprogramme und die kindliche Entwick-

lung zu ermöglichen. 

Beteiligung an ehrenamt-

lichen Aktivitäten 
 

Hilfe und Unterstützung von Eltern für schulische Aktivitäten 

generieren und organisieren. 

Gestaltung von Lernum-

gebungen im Elternhaus 
 

Familien Informationen zur Verfügung stellen, wie sie zu Hause 

bei Hausaufgaben und anderen lehrplanbezogenen Aktivitäten 

bzw. Entscheidungen helfen können. 

Mitgestaltung der Schul-

politik 
 

Einbeziehen der Eltern in Entscheidungen der Schule; Entwick-

lung einer organisierten Elternvertretung. 

Zusammenarbeit mit der 

Gemeinde 
 

Ressourcen aus der Gemeinde identifizieren und integrieren, um 

das Lernen und die Entwicklung der Schüler:innen zu stärken. 
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Engagement ist im Gegensatz dazu in der Schule selbst verortet und äußert sich 

beispielsweise durch die Unterstützung bei schulischen Veranstaltungen oder den 

Besuch von Elternabenden sowie Elternsprechtagen sowie im Rahmen von darüber 

hinaus vereinbarten Beratungsgesprächen zwischen Eltern und  Lehrpersonen, wie 

sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit im Fokus stehen (Sacher, 2012; Yotyodying 

& Wild, 2019).  

Neben der modellhaften Unterscheidung dieser verschiedenen Formen der Zusam-

menarbeit stellt sich darüber hinaus die Frage, welche (positiven) Effekte eine ge-

lingende Kooperation von Schule und Familie mit sich bringen kann. Dies wird im 

nachfolgenden Kapitel ausführlich dargestellt. 

2.1.2 Auswirkungen und Effekte 

Vor dem Hintergrund der im Rahmen der vorliegenden Arbeit fokussierten Bera-

tungsgespräche zwischen Eltern und Lehrpersonen sowie dem Erwerb der hierfür 

notwendigen Kompetenzen aufseiten von angehenden Lehrpersonen scheint es un-

abdingbar, zunächst einen Blick darauf zu werfen, warum eine solche Zusammen-

arbeit überhaupt erstrebenswert scheint. Aus diesem Grund thematisiert das vorlie-

gende Kapitel zentrale Forschungserkenntnisse dazu, welche Effekte eine gelin-

gende Kooperation im Sinne einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft für Lehr-

personen, Eltern und Schüler:innen mit sich bringt. 

Obwohl in den vergangenen beiden Jahrzehnten einige Meta-Analysen zu den Aus-

wirkungen von Kooperation zwischen Familie und Schule auf unterschiedlichen 

Ebenen erschienen sind (Fan & Chen, 2001; Hill et al., 2004; Hill & Tyson, 2009; 

Jeynes, 2003, 2005, 2007, 2012; Ma et al., 2016), scheint die Forschungslage zu-

nächst einmal uneindeutig: So deuten einige Studien darauf hin, dass eine gelun-

gene Zusammenarbeit von Schule und Familie förderlich für die Entwicklung von 

Kindern und Jugendlichen zu sein scheint, während andere Untersuchungen dahin 

gehend keine Auswirkungen finden oder eine enge Kooperation vielmehr mit 

schlechter Leistung bzw. unerwünschten Verhaltensweisen einherzugehen scheint 

(Moroni et al., 2015; Sacher, 2012). Dieser letztgenannte Aspekt wird bei näherer 

Betrachtung jedoch als „Remedialeffekt“ (Hertel et al., 2019, S. 358, Hervorhebung 

im Original) erkennbar – die Zusammenarbeit von Schule und Familie tritt erst dann 
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in Erscheinung, wenn akute Probleme im Schulalltag bzw. im Privatleben der Schü-

ler:innen auftreten (Ehmke et al., 2006; Hertel et al., 2019; Jude et al., 2016; Sacher, 

2012). Weiterhin ist die uneindeutige Studienlage vor allem auch in den unter-

schiedlichen Begriffsverständnissen (Moroni et al., 2015) bzw. den unterschiedlich 

definierten Erfolgskriterien der Untersuchungen (Sacher, 2012) begründet3. Dar-

über hinaus werden seit vielen Jahren vermehrt Stimmen laut, die das weitverbrei-

tete Vorgehen, lediglich die Häufigkeit der Zusammenarbeit zu berücksichtigen, 

kritisieren und vielmehr für eine Berücksichtigung der Qualität der Kooperation 

plädieren (Balli et al., 1997; Grolnick, 2003; Hyde et al., 2006; Moroni et al., 2015; 

Pomerantz et al., 2007). Ebenso wird von mehreren Autor:innen eine Abkehr von 

globalen Maßen der Zusammenarbeit von Schule und Familie propagiert und statt-

dessen auf differenzierte, multidimensionale Operationalisierungen gesetzt (Fan & 

Chen, 2001; Hertel et al., 2017; Jeynes, 2003; Moroni et al., 2015; Wild & Lorenz, 

2010)4.  

Trotz dieser zunächst unklar erscheinenden Befundlage sowie der kritischen Stim-

men bzgl. des methodischen Vorgehens einzelner Untersuchungen liegen mittler-

weile mehrere zentrale Erkenntnisse zu den Auswirkungen und Effekten einer ge-

lungenen Zusammenarbeit von Schule und Familie vor. So zeigt sich, dass Schü-

ler:innen – unabhängig von deren sozioökonomischem Hintergrund oder Alter – 

bessere schulische Leistungen erbringen sowie eine Reduktion von Verhaltensauf-

fälligkeiten aufseiten der Kinder und Jugendlichen erreicht werden kann, wenn die 

Eltern bzw. Familien aktiv mit der Schule bzw. den Lehrpersonen zusammenarbei-

ten (Catsambis, 1998; Cox, 2005; Hill et al., 2004; Jeynes, 2007; Yotyodying & 

Wild, 2019). Henderson und Berla (1994) konnten in einer der wenigen längs-

schnittlich angelegten Untersuchungen zu Erziehungs- und Bildungspartnerschaf-

ten von Schule und Familie außerdem zeigen, dass das aktive Verhalten von Eltern 

bzgl. der (schulischen) Bildung ihrer Kinder Effekte weit über die Schullaufbahn 

hinaus zeigt: So erreichten Kinder aus engagierten Elternhäusern nicht nur weitaus 

 
3
 Diese Kritik an der uneinheitlichen Konzeptualisierung ist nicht neu, sondern wird in verschiede-

nen Publikationen thematisiert. Beispielhaft genannt seien an dieser Stelle Fan und Chen  (2001), 

Gerber und Wild  (2009), Harris und Goodall  (2008), Hill und Tyson  (2009), Jeynes  (2003) sowie 

Wild und Lorenz  (2010). 

4
 Erste entsprechende Umsetzungen finden sich beispielsweise bei Moroni et al.  (2015), Karbach 

et al. (2013) und You und Nguyen  (2011). 
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häufiger einen (High-School-)Abschluss, sondern waren auch seltener arbeitslos 

bzw. auf Sozialhilfe angewiesen und seltener straffällig geworden (Henderson & 

Berla, 1994). Eine Untersuchung von Jeynes (2008) konnte außerdem aufzeigen, 

dass Kinder aus solch engagierten Familien im weiteren Lebensverlauf weniger 

häufig drogenabhängig und seltener Opfer von Mobbing bzw. psychischer Gewalt 

zu werden scheinen.  

Doch nicht nur aufseiten der Schüler:innen scheint die Zusammenarbeit von Schule 

und Familie Effekte zu haben – auch die Familien bzw. Eltern der Kinder und Ju-

gendlichen profitieren von einer gelungenen Erziehungs- und Bildungspartner-

schaft mit der Schule. So berichten Henderson und Berla (1994) aufseiten der Eltern 

von einem gestärkten Vertrauen in die Schule, einem Anstieg der Wahrnehmung 

der eigenen Erziehungskompetenz sowie einem allgemein verbesserten (erzieheri-

schen) Selbstkonzept (Henderson & Berla, 1994). Gleichwohl finden sich jedoch 

Hinweise darauf, dass der sozioökonomische Hintergrund sowohl die Effekte der 

Zusammenarbeit als auch die Motivation bzw. das Engagement der Eltern beein-

flussen (Hill et al., 2004). Verschiedene Studien konnten jedoch belegen, dass 

Schulen bzw. Lehrpersonen eine Zusammenarbeit mit den Familien bzw. das En-

gagement der Eltern zu einer solchen Kooperation durch spezifische Einladungen 

und Impulse anregen können (Corno, 2000; Hilkenmeyer, 2017; Hoover-Dempsey 

et al., 1995; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997; Hoover‐Dempsey et al., 2005; 

Kohl et al., 2000; Paseka & Killus, 2020).  

Den Lehrpersonen kommt folglich eine zentrale Rolle im Kontext einer gelingen-

den Zusammenarbeit zu, was durch Untersuchungsergebnisse zu Effekten aufseiten 

der Schule sowie der Lehrer:innen selbst noch bedeutsamer wird: So konnten 

Neuenschwander et al. (2004) zeigen, dass die Zusammenarbeit mit Familien von 

Lehrpersonen zu Beginn zwar als belastend empfunden wird, dies jedoch ins Ge-

genteil umschlägt, sobald eine gelungene Kooperation etabliert wurde – eine er-

folgreiche Erziehungs- und Bildungspartnerschaft wird dann als Entlastung wahr-

genommen (Neuenschwander et al., 2004). Wyrick und Rudasill (2009) berichten 

von einem besseren und weniger durch Konflikte geprägten Verhältnis zwischen 

Lehrpersonen und Schüler:innen durch eine gelungene Zusammenarbeit von Schule 

und Familie und Henderson und Berla (1994) weisen darauf hin, dass sich auch die 
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Einstellungen von Lehrpersonen verändern: Die Stimmung im Kollegium verbes-

sert sich, die Lehrpersonen nehmen eine positivere Haltung gegenüber den Eltern 

und Familien ihrer Schüler:innen ein, Schule und Lehrpersonen werden stärker 

durch die Familien unterstützt und die allgemeine Stellung bzw. das Image der 

Schule in der Region verbessert sich (Henderson & Berla, 1994).   

In der Literatur wird in diesem Zusammenhang immer wieder darauf hingewiesen, 

dass sich besonders positiv dabei „individuelle Gesprächskontakte zwischen Eltern 

und Lehrkräften in Sprechstunden und bei informellen Kontakten aus[wirken] – 

sofern dabei Regeln einer positiven Gesprächskultur beachtet werden und die Ge-

spräche nicht ausschließlich problemveranlasst sind“ (Sacher, 2012, S. 237). Wel-

che Rolle diese – in der vorliegenden Arbeit im Fokus stehende – sowie andere 

Formen den Zusammenarbeit von Schule und Familie an Schulen in Deutschland 

einnehmen, wird im nachfolgenden Kapitel 2.1.3 dargestellt. 

2.1.3 Status Quo in Deutschland 

Wie genau die Zusammenarbeit von Schule und Familie in Deutschland ausgestal-

tet ist, soll im vorliegenden Kapitel dargestellt werden. Leitend ist hierbei die Fra-

gestellung, welche Arten der Kooperation an deutschen Schulen etabliert sind und 

wie häufig eine solche Zusammenarbeit von Schule und Familie stattfindet5.  

Hertel et al. (2017) untersuchten auf Basis von PISA-Daten aus dem Jahr 2012, wie 

sich die Zusammenarbeit aus Sicht der Eltern kennzeichnet. Hierbei wurde eine 

systematische Unterteilung von kind- und schulbasierter Zusammenarbeit vorge-

nommen, die zu einem eindeutigen Ergebnis führte: Eltern äußerten vor allem kind-

bezogenes Engagement (und hierbei insbesondere Gespräche mit Lehrpersonen, 

beispielsweise über den Leistungsstand des Kindes), während Beteiligungen in 

bzw. an der Schule, beispielsweise in Form von aktiver Gremienarbeit oder Mit-

wirken in der schuleigenen Bibliothek, nur sehr selten vorzukommen scheinen 

 
5
 An dieser Stelle ist anzumerken, dass die vorliegende Arbeit vor Ausbruch der globalen COVID-

19-Pandemie einzuordnen ist. Durch die mit der pandemischen Lage einhergegangenen Schulschlie-

ßungen in den Jahren 2020 und 2021 hat sich auch die Zusammenarbeit von Schule und Familie in 

Deutschland verändert, wobei aktuell noch nicht abzusehen ist, wie genau sich diese ad hoc notwen-

dig gewordenen Anpassungen nach Abklingen der globalen COVID-19-Pandemie zukünftig ausge-

stalten werden. Für einen ersten Überblick sei an dieser Stelle verwiesen auf Walper  (2021) sowie 

auf die Beiträge in Fickermann und Edelstein  (2020).  
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(Hertel et al., 2017)6. Weitere Analysen deuten darüber hinaus darauf hin, dass die 

meisten Jugendlichen in Deutschland vonseiten ihrer Eltern eine allgemeine emoti-

onale Unterstützung erfahren, fachbezogene Unterstützungsangebote (hier: spezifi-

sche mathematische Förderung) jedoch eher gering ausgeprägt zu sein scheinen 

(Hertel et al., 2017). 

Killus und Paseka (2014) greifen bei ihren Analysen auf die Unterscheidung von 

heim- und schulbasierter Zusammenarbeit zurück und kommen zu folgenden Be-

funden: Die meisten Eltern in Deutschland scheinen heimbasierte Unterstützungs-

formate zu praktizieren, wobei hier vor allem die Unterstützung bei Hausaufgaben 

oder bei der Vorbereitung auf Klassenarbeiten oder Tests im Fokus zu stehen schei-

nen (Killus & Paseka, 2014). Weitere Analysen der Autor:innen auf Basis von Da-

ten aus Telefoninterviews mit mehr als 3000 Eltern fokussierten die schulbasierten 

Beteiligungsformen. Hierbei gab etwa ein Drittel der Befragten an, zu einmaligen 

schulischen Aktivitäten – beispielsweise Exkursionen – mit den Lehrpersonen bzw. 

der Schule zusammenzuarbeiten (Paseka & Killus, 2020). Klassenraumbezogene 

Kooperationen finden den Autor:innen zufolge deutlich seltener statt und konzep-

tionelle bzw. schulentwicklungsbezogene Zusammenarbeit zwischen Eltern und 

Schulen scheint in Deutschland kaum Teil der schulischen Alltagspraxis zu sein 

bzw. nur von einem sehr kleinen Teil der Eltern wahrgenommen zu werden (Paseka 

& Killus, 2020).  

Die Frage danach, welche Eltern sich (nicht) beteiligen, ist ebenfalls Teil diverser 

Untersuchungen zur Zusammenarbeit von Schule und Familie. Trotz der nicht ganz 

eindeutigen Forschungslage deutet vieles darauf hin, dass der sozioökonomische 

Status sowie der Migrationshintergrund von Familien das Ausmaß an Kooperation 

mit der Schule zu beeinflussen scheinen (Hertel et al., 2013; Hertel et al., 2019; Hill 

et al., 2004; Paseka & Killus, 2020; Schwanenberg, 2015; Wiesbeck, 2015; 

Wippermann et al., 2013). Walper (2015) weist in diesem Zusammenhang außer-

dem darauf hin, dass – bezogen auf bestehende Möglichkeiten zur Kooperation – 

unter allen Eltern große Unsicherheiten bzgl. Kontaktaufnahme und -ausgestaltung 

 
6
 Die geringere Ausprägung kann hierbei jedoch auch in den vorhandenen Rahmenbedingungen der 

jeweiligen Schulen begründet sein – nicht alle Schulen bieten die Möglichkeit für elterliches Enga-

gement, wie Hertel et al. (2017) anmerken. 
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bestünden, wobei dies bei weniger privilegierten Familien besonders stark ausge-

prägt zu sein scheint (Walper, 2015).  

Einen möglichen Ansatzpunkt zum Abbau dieser Unsicherheiten sowie zur Etab-

lierung weiterer Kooperationsmöglichkeiten zwischen Familie und Schulen und da-

mit einhergehend zur Steigerung der Bildungsgerechtigkeit stellen Gespräche zwi-

schen Eltern und Lehrpersonen dar (Bruder et al., 2014; Freyaldenhoven, 2005; 

Hertel et al., 2019; Jeynes, 2007), die im deutschen Schulsystem besonders häufig 

zum Einsatz kommen. Die  Charakteristika sowie Ausgestaltung dieser spezifischen 

Form der Zusammenarbeit von Schule und Familie sind zentraler Inhalt des nach-

folgenden Kapitels 2.2. 

2.2 (Eltern-)Beratung im schulischen Kontext 

Eine Spezialform der Zusammenarbeit von Schule und Familie stellt die Eltern-

beratung dar, die nachfolgend dezidiert in den Blick genommen werden wird. Das 

vorliegende Kapitel betrachtet hierbei zunächst die Grundlagen der schulischen Be-

ratung und legt dabei – nach der Klärung der Begrifflichkeiten – einen besonderen 

Fokus auf die Grundprinzipien sowie die bildungsprogrammatische Verortung von 

Beratung im schulischen Kontext (Kapitel 2.2.1). In Kapitel 2.2.2 wird im An-

schluss daran die Beratungspraxis in Schulen genauer in den Blick genommen. Da-

bei werden sowohl Beratungsfelder und mögliche Beratungskonstellationen darge-

stellt als auch allgemeine Rahmenbedingungen für Beratung in Schulen in Deutsch-

land beleuchtet. Ein besonderer Fokus liegt im Rahmen dieses Kapitels stets auf 

Gesprächen zwischen Lehrpersonen und Eltern, die im Zentrum der vorliegenden 

Arbeit stehen. Abschließend beschäftigt sich Kapitel 2.2.3 mit der professionellen 

Beratungskompetenz von Lehrpersonen. Neben der Frage, welche Kompetenzen 

aufseiten von Lehrer:innen für die Beratung von Eltern erforderlich sind, wird au-

ßerdem die Rolle von Beratung als Element der Lehrer:innenbildung thematisiert. 

2.2.1 Grundlagen der Beratung 

Dieses Kapitel stellt die Grundlagen schulischer Beratung in den Mittelpunkt und 

fokussiert hierbei zunächst auf eine begriffliche Annäherung an das Konstrukt so-

wie die zentralen Merkmale und Grundprinzipien schulischer Beratung (Kapitel 

2.2.1.1) bevor unter einem bildungsprogrammatischen Blickwinkel zentrale Ziele 
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und Funktionen von Beratung im schulischen Kontext dargestellt und verortet wer-

den (Kapitel 2.2.1.2). 

2.2.1.1 Begriffsklärung, Merkmale und Grundprinzipien schulischer 

Beratung 

Beratung bzw. Beratung im schulischen Kontext stellt – anders als im angloameri-

kanischen Raum – in Deutschland kein eigenes Forschungsgebiet dar, sondern ist 

vielmehr in unterschiedlichen Disziplinen verortet (Sauer, 2015; Sickendiek et al., 

2008). So finden sich Beratungsaspekte beispielsweise in der Pädagogik und Erzie-

hungswissenschaft ebenso wie in der Psychologie oder der Soziologie (Krause, 

2003) bzw. entstammen dem klinischen sowie therapeutischen Kontext (Gerich, 

2016; Strasser & Gruber, 2003). Darüber hinaus ist Beratung – im Sinne des Rat-

gebens – auch Teil der alltäglichen zwischenmenschlichen Kommunikation 

(Hertel, 2009; Krause, 2003). Es ist daher wenig verwunderlich, dass Engel et al. 

(2004) Beratung vor diesem Hintergrund zunächst einmal schlicht als „problemati-

sche[n] Begriff“ (Engel et al., 2004, S. 33) titulieren. Viele Autor:innen fordern in 

diesem Sinne erstens eine klare Abgrenzung professioneller Beratung von alltägli-

cher (Laien-)Beratung (Boettcher, 2004; Busch & Dorn, 2000; Grewe, 2005; 

Mutzeck, 2008; Strasser & Gruber, 2003; Wildt, 2004) sowie zweitens die Entwick-

lung einer eindeutigen und evidenzbasierten Definition von Beratung im schuli-

schen Kontext bzw. davon, was genau diese kennzeichnet (Gerich, 2016; Hofer et 

al., 1996; Scofield & Yoxtheimer, 1983; Strasser & Gruber, 2003). In den vergan-

genen Jahren sind verschiedene allgemeingehaltene Beratungsdefinitionen sowie 

spezifische begriffliche Annäherungen unter Berücksichtigung schulischer Beson-

derheiten entstanden, die nachfolgend dargestellt werden sollen7.  

Während Thiel (2003) den Kern von Beratung schlicht als „Hilfe zum Lösen eines 

subjektiv bedeutsamen Problems“ (Thiel, 2003, S. 73) beschreibt, schlagen 

Sickendiek et al. (2008) eine ausführliche, allgemeingehaltene Definition des Be-

ratungsbegriffs vor: 

Beratung ist zunächst eine Interaktion zwischen zumindest zwei Beteiligten, bei der 

die beratende(n) Person(en) die Ratsuchende(n) - mit Einsatz von kommunikativen 

Mitteln - dabei unterstützen, in Bezug auf eine Frage oder auf ein Problem mehr 

 
7
 Weitere Begriffsdefinitionen über die hier diskutierten hinaus finden sich beispielsweise bei 

Strasser und Gruber  (2003), McLeod  (2003), Hackney und Cormier  (1998), Crouch  (1992), Egan  

(2002) sowie West und Cannon  (1988). 
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Wissen, Orientierung oder Lösungskompetenz zu gewinnen. Die Interaktion richtet 

sich auf kognitive, emotionale und praktische Problemlösung und -bewältigung von 

Klientinnen oder Klientensystemen (Einzelpersonen, Familien, Gruppen, Organisa-

tionen) sowohl in lebenspraktischen Fragen wie auch in psychosozialen Konflikten 

und Krisen. (Sickendiek et al., 2008, S. 13) 

Unter Bezugnahme auf den schulischen Kontext verstehen Schwarzer und Posse 

(2008) Beratung als 

eine freiwillige, kurzfristige, soziale Interaktion zwischen mindestens zwei Perso-

nen. Das Ziel der Beratung besteht darin, in einem gemeinsam verantworteten Bera-

tungsprozess die Entscheidungs- und damit Handlungssicherheit zur Bewältigung 

eines aktuellen Problems zu erhöhen. Dies geschieht in der Regel durch die Vermitt-

lung von neuen Informationen und/oder durch die Analyse, Neustrukturierung und 

Neubewertung vorhandener Informationen. (Schwarzer & Posse, 2008, S. 139)8 

Schwarzer und Posse (2008) differenzieren weiterhin zwischen Orientierungsbera-

tung und psychosozialer Beratung im schulischen Kontext, wobei sich Erstere vor-

wiegend auf Fragen zur schulischen Leistung bzw. auf Aspekte der Schullaufbahn-

beratung bezieht, während Zweitere Themen wie (schulische bzw. leistungsbezo-

gene) Ängste sowie zwischenmenschliche Schwierigkeiten adressiert (Schwarzer 

& Posse, 2008)9.  

Sauer (2019) basiert ihre Definition von Beratung im schulischen Kontext auf der 

Grundlage von allgemeinen sowie schulspezifischen Begriffsannäherungen und be-

rücksichtigt darüber hinaus die Erkenntnisse diverser Studien zur Beratungssitua-

tion von Lehrpersonen und Eltern. Im Rahmen ihrer Recherchen sowie weiterfüh-

render Überlegungen entwickelt sie die nachfolgende Begriffsdefinition: 

Beratung in Schule und Unterricht versteht sich als eine Gesprächssituation zwi-

schen mindestens einer ratsuchenden Person (Schülerin/Schüler, Elternteil, Kolle-

gin/Kollege) und einer/einem schulischen Beraterin/Berater. Das Ziel dieses von bei-

den Seiten aktiv gestalteten Beratungsprozesses ist es, Handlungsmöglichkeiten für 

den Umgang mit einem aktuellen schulischen Problem zu erschließen. Dies ge-

schieht durch die Verbindung von Prozess- und Expertenberatung. Schulische Bera-

tung beruht auf einer feldunspezifischen Kompetenzbasis und einer handlungsfeld-

spezifischen Wissensbasis der beratenden Person und wird deshalb der professionel-

len Beratung zugeordnet. (Sauer, 2019, S. 644) 

 
8
 Eine ähnliche Definition findet sich auch bei Schwarzer und Buchwald (2006), wobei dort die 

gemeinsame Verantwortung von ratsuchender und beratender Person noch nicht so stark hervorge-

hoben wird. 

9
 Eine ausführliche Betrachtung der Beratungsanlässe und -themen schulischer Beratung findet sich 

in Kapitel 2.2.2.1. 



38 2 Theoretischer und empirischer Hintergrund 

Vor dem Hintergrund der dargestellten Begriffsdefinitionen wird deutlich, dass 

trotz aller Unterschiedlichkeit in der Schwerpunktsetzung bzw. dem Blickwinkel, 

unter dem Beratung betrachtet wird, einige Kernaspekte in (beinahe) allen Defini-

tionen auftauchen. So scheint in der Literatur Einigkeit darüber zu bestehen, dass 

sich Beratung in der zwischenmenschlichen Kommunikation manifestiert (Kraft, 

2011) und eine spezifische Problemlage bzw. -situation zur Grundlage hat 

(Bennewitz, 2016), für die regelgeleitet (Nussbeck, 2006) verschiedene Handlungs- 

bzw. Entscheidungsoptionen sowie Schritte für deren Umsetzung aufgezeigt bzw. 

entwickelt und geplant werden (Schnebel, 2017; Sickendiek et al., 2008). Das Vor-

gehen ist dabei prozesshaft ausgestaltet (Schnebel, 2017) und die ratsuchende Per-

son stets aktiver Teil der Lösungsentwicklung und -umsetzung (Bruder et al., 2014; 

Nussbeck, 2006; Schnebel, 2017). Ziel der Beratung ist es, dem Gedanken der Hilfe 

zur Selbsthilfe folgend, die Ressourcen und Kompetenzen aufseiten der ratsuchen-

den Person zu stärken und diese somit für zukünftige selbstständige Entscheidun-

gen zu befähigen (Hertel, 2009; Kolb, 1989; Krause, 2003; Schnebel, 2017; Strasser 

& Gruber, 2003). Die Beratung im Sinne eines Problemlöseprozesses (Kolb, 1989; 

Schwarzer & Buchwald, 2006; Thiel, 2003) kann dabei einmalig oder wiederkeh-

rend stattfinden (Bennewitz, 2016). Im Gegensatz zur Therapie bezieht sie sich da-

bei nicht auf die Behandlung von Erkrankungen, sondern dient vielmehr der Be-

wältigung von Herausforderungen persönlicher oder (psycho-)sozialer Natur in ei-

nem nicht klinischen Kontext (Sauer, 2015; Strasser & Gruber, 2003) . Das bedeutet 

jedoch keinesfalls, dass Erkrankungen nicht Anlass bzw. Inhalt von (schulischer) 

Beratung sein können; vielmehr fungieren die beratenden (Lehr-)Personen hierbei 

häufig als erste Ansprechpartner:innen, die dann an entsprechende Stellen weiter-

vermitteln bzw. mit diesen kooperieren. 

Vor dem Hintergrund der obigen Ausführung wird deutlich, dass sich professionelle 

Beratung unverkennbar von einem alltäglichen Beratungsverständnis unterscheidet 

(Bruder et al., 2014). Engel et al. (2004) unterscheiden vor diesem Hintergrund drei 

unterschiedliche Formalisierungsgrade von Beratung: Neben der alltäglichen (in-

formellen) Beratung im Gespräch mit Freund:innen und Familie existieren dem-

nach die stark formalisierte Beratung, wie sie in spezifischen Beratungsstellen statt-

findet, sowie die halb formalisierte Beratung. Bei der halb formalisierten Beratung 

handelt es sich um eine – nicht jedoch die hauptsächliche – Aufgabe von Personen 
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im Rahmen ihrer professionellen Tätigkeit (Engel et al., 2004). Auf Basis dieser 

Argumentation kann Beratung durch Lehrpersonen folglich der halb formalisierten 

Beratung zugeordnet werden10.  

Als professionelle, halb formalisierte Form der Beratung unterliegt die Beratung im 

schulischen Kontext spezifischen Gütekriterien (Sauer, 2015). Honal und Schlegel 

(2002) definieren für die Beratung im schulischen Kontext dabei die vier folgenden 

Axiome: Freiwilligkeit, Unabhängigkeit, Vertrauensverhältnis bzw. Vertraulich-

keit und Professionalität (Honal & Schlegel, 2002). So können ratsuchende Perso-

nen erstens selbst entscheiden, ob und mit welcher beratenden Person sie ins Ge-

spräch gehen möchten, während die Berater:innen – dem Prinzip der Unabhängig-

keit folgend – zum einen eine offene Haltung bzgl. der möglichen Entscheidungen 

und Lösungsoptionen einnehmen und zum anderen unabhängig von anderen Instan-

zen bzw. Umwelteinflüssen agieren  (Bennewitz, 2016; Dewe & Schwarz, 2011). 

Eine solche Beratung soll dann unter der Voraussetzung der Vertraulichkeit bzw. 

im Vertrauen stattfinden, wobei die beratende Person professionell (sprich: bera-

tungskompetent) handelt (Hertel, 2009; Honal & Schlegel, 2002).  

Auch Schwarzer und Posse (2005), Dewe und Schwarz (2011), Mutzeck (2008) und 

Sickendiek et al. (2008) heben den Aspekt der Freiwilligkeit im Rahmen des Bera-

tungsprozess hervor, wobei Schwarzer und Posse (2008) darüber hinaus die ge-

meinsame Verantwortung der Beteiligten als zentrales Gütekriterium akzentuieren, 

was bei Bennewitz (2016) mit der Gleichrangigkeit der am Beratungsprozess Be-

teiligten einhergeht. Dies löst die bestehenden komplementären Rollen von ratsu-

chender und beratender Person nicht auf, teilt jedoch die Verantwortung für das 

Gelingen des Beratungsprozesses zwischen beiden (Bennewitz, 2016). Für Kraft 

(2011) stellt das Vertrauensverhältnis eine notwendige Grundlage hierfür dar: nur 

wenn ein Gefühl der Sicherheit bestehe, könne demzufolge ein offenes und damit 

zielführendes Beratungsgespräch stattfinden.  

Obwohl diese Gütekriterien elementar für professionelle Beratung sind, so ist doch 

anzumerken, dass deren Einhaltung im schulischen Kontext mit besonderen Her-

ausforderungen verbunden ist: So haben Lehrpersonen neben der Beratung auch 

 
10

 Nicht ganz eindeutig ist hierbei die Rolle von spezifisch ausgebildeten Beratungslehrer:innen; 

nach Sauer (2019) könnten diese aufgrund ihrer Ausbildung und genuinen Aufgabe auch der stark 

formalisierten Beratung zugeordnet werden. 
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eine beurteilende resp. bewertende Funktion, was beispielsweise die Unabhängig-

keit des Beratungsprozesses beeinflussen könnte (Schnebel, 2017). Darüber hinaus 

stellen Aspekte der Vertraulichkeit sowie Freiwilligkeit in der schulischen Bera-

tung ebenso potenziell nur schwer bzw. nicht einzuhaltende Gütekriterien dar, wie 

auch Schnebel (2017) hervorhebt.  

Während (Eltern-)Beratung  im schulischen Kontext im Rahmenmodell der Zusam-

menarbeit von Schule und Familie nach Epstein et al. (1997) dem Aspekt der Kom-

munikation zuzuordnen ist, liegt für die schulische Beratung selbst keine eigene 

(Beratungs-)Theorie vor (Sauer, 2019). Statt einem spezifischen Beratungsansatz 

zu folgen11, orientiert sich schulische Beratung vielmehr an Theorien und Metho-

den verschiedener Denkschulen (Bruder et al., 2014; Hertel, 2009; Krause, 2003; 

Sauer, 2013, 2015, 2019; Schnebel, 2017) und ist demzufolge „meist interdiszipli-

när verortet und eklektisch konzeptualisiert“ (Sauer, 2019, S. 643). Sickendiek et 

al. (2008) bezeichnen vor dem Hintergrund dieses Vorgehens schulische Beratung 

als „eklektisch-integratives Beratungshandeln“ (Sickendiek et al., 2008, S. 136). 

Dabei handelt es sich jedoch „nicht um ein wahlloses Zusammenstellen und Zu-

sammenwürfeln einzelner methodischer Elemente“ (Sickendiek et al., 2008, 

S. 136), sondern vielmehr um eine zielgerichtete „Kombination und Integration 

verschiedener Verfahren“ (Sickendiek et al., 2008, S. 136), die entsprechend der 

gegebenen Situation und Problemlage bewusst ausgewählt und eingesetzt werden. 

Trotz dieser integrativen Herangehensweise folgen Beratungsprozesse im schuli-

schen Kontext einem genuinen Ablaufmuster mit spezifischen Phasen. In der Lite-

ratur finden sich hier zum einen allgemein gehaltene Beratungsschemata (Hertel & 

Schmitz, 2010; Schwarzer & Buchwald, 2006; Schwarzer & Posse, 2005), zum an-

deren jedoch auch sehr detaillierte Ablaufmodelle von Beratungsprozessen (Hennig 

& Ehinger, 2006; Mutzeck, 2014)12.  

Die Beratung wird dabei zumeist unterteilt in mehrere Schritte, deren idealtypischer 

Ablauf in Abbildung 2.1 dargestellt ist. 

 
11

 Für eine übersichtliche Darstellung der unterschiedlichen Beratungsansätze sei an dieser Stelle 

verwiesen auf Slunecko  (2009) sowie Schnebel  (2017). 

12
 Zum ausführlichen Vergleich unterschiedlicher Ablaufmodelle sei hier verwiesen auf Schnebel  

(2017). 
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Abbildung 2.1 

Idealtypischer Ablauf schulischer Beratungsprozesse 

 

Anmerkung. Eigene Darstellung. 

Am Beginn eines Beratungsprozesses steht die Vorbereitung, die noch vor dem ei-

gentlichen Beratungsgespräch stattfindet. Dieses beginnt dann mit der sogenannten 

Aufwärmphase bzw. Gesprächseröffnung/-beginn, in dem ein gegenseitiges Begrü-

ßen und Kennenlernen im Fokus steht. Der eigentliche Gesprächskern widmet sich 

dann der Problembearbeitung – und damit einhergehend sowohl der Problemklä-

rung als auch der Entwicklung möglicher Handlungs- bzw. Lösungsoptionen. Dar-

über hinaus steht in dieser Phase auch die gemeinsame Entscheidung bzgl. der Ziele 

sowie damit verknüpft die Wahl eines Wegs zur Zielerreichung im Fokus. Das Be-

ratungsgespräch endet mit dem Verabschieden der beteiligten Personen sowie mit 

der anschließenden Nachbereitung des Gesprächs. Findet eine Beratung nicht nur 

einmalig statt, so wird gemäß diesen Modellen in Vorbereitung auf das nächste Ge-

spräch die Umsetzung der Zielvereinbarung reflektiert und die Veränderung bewer-

tet (Bennewitz, 2016; Hertel & Schmitz, 2010; Kraft, 2011; Schnebel, 2017; 

Schwarzer & Buchwald, 2006; Sickendiek et al., 2008; Sickinger, 1999).  
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Um ein genaueres Bild davon zu erhalten, welche Bedeutung solchen schulischen 

Beratungsprozessen zugeschrieben wird, ist ein Blick auf deren bildungsprogram-

matische Verortung zielführend. Dies wird im nachfolgenden Kapitel ausführlich 

betrachtet. 

2.2.1.2 Bildungsprogrammatische Verortung 

Obwohl Beratung ihren Ursprung „als pädagogisches und psychologisches Hand-

lungskonzept“ (Bennewitz, 2016, S. 206) bereits vor über 100 Jahren hat, liegt der 

Ausgangspunkt der schulischen Beratung in der Bildungsexpansion der 1970er-

Jahre: Im Zuge des Ausbaus und der Weiterentwicklung von Bildungseinrichtun-

gen und den damit einhergehenden Zielen der gesteigerten Bildungsgerechtigkeit 

sowie einem allgemeinen Anheben des Bildungsniveaus wurde der (Bildungs-)Be-

ratung eine Schlüsselfunktion zugeschrieben (Bennewitz, 2016). Die Beratung im 

schulischen Kontext durch Lehrpersonen stellte hierbei einen Teilaspekt einer groß-

angelegten Bildungsberatungskonzeption dar. Dies spiegelt sich ausdrücklich wider 

im Strukturplan für das Bildungswesen (Deutscher Bildungsrat, 1972), in dem Be-

ratung explizit als Aufgabe von Schule bzw. Lehrpersonen bildungsprogramma-

tisch verankert wurde. Demnach lassen sich „die Aufgaben des Lehrers … darstel-

len unter den Gesichtspunkten des Lehrens, Erziehens, Beurteilens, Beratens und 

Innovierens“ (Deutscher Bildungsrat, 1972, S. 217). Die schulische Beratung wird 

hierbei verstanden als eine allgemeine Orientierungshilfe für Lernende, die sich 

nicht ausschließlich auf unterrichtliche Aspekte beschränkt, sondern auch „im Zu-

sammenhang mit Bildungs- und Erziehungs-, Schullaufbahn- und Berufsberatung“ 

(Deutscher Bildungsrat, 1972, S. 219) erfolgt. Dieses Leitbild zeigt sich auch heute 

noch in den bildungsprogrammatischen Veröffentlichungen zu Aufgaben und Ver-

antwortlichkeiten von Lehrpersonen (KMK, 2004, 2014)13. So wird beispielsweise 

in den Standards für die Lehrerbildung (KMK, 2014) unter dem Kompetenzbereich 

„Beurteilen“ festgehalten: „Lehrerinnen und Lehrer beraten sach- und adressaten-

orientiert und üben ihre Beurteilungsaufgabe gerecht und verantwortungsbewusst 

aus“ (KMK, 2014, S. 11). Hierbei sollen im Rahmen des Studiums vor allem „Prin-

zipien und Ansätze der Beratung von Schülerinnen/Schülern und Eltern“ (KMK, 

2014, S. 11) kennengelernt werden, während von Lehrpersonen im Beruf erwartet 

 
13

 Siehe vertiefend hierzu auch Bennewitz  (2016) sowie Sauer  (2015). 
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wird, verschiedene Ansätze bzw. Formen der Beratung entsprechend der gegebenen 

Situation einzusetzen sowie mit Kolleg:innen und (außer-)schulischen Einrichtun-

gen im Rahmen der Beratung von Schüler:innen und Eltern zu kooperieren (KMK, 

2014). Obwohl es sich bei diesen Veröffentlichungen der Kultusministerkonferenz 

primär um Empfehlungen handelt, finden sich entsprechende (rechtliche) Veranke-

rungen mittlerweile in den schulbezogenen Gesetzen aller Bundesländer (bspw. §19 

Schulgesetz für Baden-Württemberg (SchG) oder §44 Schulgesetz für das Land 

Nordrhein-Westfalen (SchulG)). 

Während zu Beginn der Etablierung schulischer Beratung eine bessere Nutzung der 

vorhandenen Bildungsoptionen und damit einhergehend der Abbau von Bildungs-

ungerechtigkeit zentrales Ziel war (Deutscher Bildungsrat, 1972), sind im 21. Jahr-

hundert „gesellschaftliche Wandlungsprozesse, ein verändertes Lern-, Erziehungs- 

und Bildungsverständnis sowie neuere Strömungen im Bereich der Schulentwick-

lung“ (Sauer, 2019, S. 642) stärker in den Fokus gerückt (Sauer & Knebel, 2016; 

Schnebel, 2017). Von zentraler Bedeutung schulischer Beratung sind dabei nach 

Schwarzer und Posse (2005) die drei Teilprozesse Information, Begleitung und 

Steuerung, deren Ausbalancierung der Entstehung von Fehlformen der Beratung 

(beispielsweise Belehrung oder Abhängigkeit) entgegenwirken können (Schwarzer 

& Posse, 2005). Im Rahmen dieser Prozesse sind Lehrpersonen dabei vor allem als 

erste Ansprechpartner:innen zu verstehen, die zwar selbst Unterstützung und Lö-

sungsoptionen anbieten, „sich aber auch klar abgrenzen und Hilfe hinzuholen …, 

wenn sie in der Beratungssituation überfordert sind“ (Bruder et al., 2014, S. 907)14.  

Wie im vorangegangenen Kapitel 2.2.1.1 bereits erläutert wurde, stellt die Stärkung 

der ratsuchenden Personen die Kernaufgabe von Beratung dar. Zentrales Ziel schu-

lischer Beratung ist daher nicht nur, zur Lösung des aktuellen Problems beizutra-

gen, sondern vielmehr die Förderung der Problemlösekompetenz der ratsuchenden 

Person(en) im Sinne der Hilfe zur Selbsthilfe (Arnold et al., 2011; Bennewitz, 2016; 

Schnebel, 2017; Schwarzer & Posse, 2005; Sickendiek et al., 2008), was in beson-

derem Maße auf die Beratung von Eltern zutrifft (Sauer, 2015). Durch professionell 

geführte Beratungsgespräche kann dabei sowohl die Zusammenarbeit zwischen 

Schule und Familie im Allgemeinen gefördert als auch eine Erleichterung des 

 
14

 Ausführliche Betrachtungen zu notwendigen Kompetenzen für erfolgreiche Beratung aufseiten 

von Lehrpersonen werden in Kapitel 2.2.3 thematisiert. 
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Schulalltags für alle Beteiligten erreicht werden (Hennig & Keller, 2000; Hertel, 

2009)15.  

Vor dem Hintergrund des hohen Stellenwerts, den schulische Beratung demzufolge 

innehat, überrascht es nicht, dass in den letzten Jahren eine große Zahl an Fach- 

bzw. Ratgeberliteratur für Lehrpersonen erschienen ist (Hertel, 2016) und auch die 

wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Thematik zunimmt: War bis ins 

Ende der 1990er-Jahre lediglich ein marginal vorhandener wissenschaftlicher Dis-

kurs zur Beratung im schulischen Kontext zu finden (Sauer, 2019), so ist die Bera-

tungsaufgabe von Schule resp. Lehrpersonen mittlerweile deutlich präsenter gewor-

den. Vor allem die Beratung von bzw. mit Eltern wird in der grundlegenden Stan-

dardliteratur zur Lehrer:innenbildung ausdrücklich als Aufgabenfeld von Schule 

bzw. Lehrpersonen benannt (Baumert & Kunter, 2006; Blömeke et al., 2004; Haag 

et al., 2013; Krapp & Weidenmann, 2006; Wildt, 2004; Zlatkin-Troitschanskaia et 

al., 2009)16. Das Beratungswissen bzw. das Wissen um professionelles Beratungs-

handeln wird – neben Kompetenzbereichen wie Fach- oder fachdidaktischem Wis-

sen – in der einschlägigen Literatur mittlerweile explizit als Teilaspekt professio-

neller Handlungskompetenz von Lehrpersonen verstanden (Baumert & Kunter, 

2011). 

Wie genau sich die Beratungsaufgabe von Lehrpersonen in der schulischen Praxis 

ausgestaltet, wird im nachfolgenden Kapitel 2.2.2 ausführlich erläutert. 

2.2.2 Beratungspraxis an Schulen 

Der vorliegende Kapitel beschäftigt sich mit der Beratungspraxis in Schulen und 

fokussiert dabei zunächst Beratungsfelder und Beratungskonstellationen im Rah-

men schulischer Beratungsgespräche (Kapitel 2.2.2.1), bevor daran anschließend 

die Rahmenbedingungen für Beratung an Schulen in Deutschland im Sinne einer 

Bestandsaufnahme spezifisch in den Blick genommen werden (Kapitel 2.2.2.2).  

2.2.2.1 Beratungsfelder und -konstellationen 

Beratung im schulischen Kontext ist ein äußerst komplexes Handlungsfeld mit ei-

ner Vielzahl an Akteur:innen, die sowohl als beratende als auch als ratsuchende 

 
15

 Siehe hierzu auch Kapitel 2.1.2. 

16
 Zur ausführlicheren Betrachtung sei an dieser Stelle außerdem verwiesen auf Sauer (2015). 
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Personen in Erscheinung treten können (Bennewitz, 2016; Bruder et al., 2014). So 

sind neben Schüler:innen sowie deren Eltern bzw. Familien auch Lehrpersonen und 

Schulleitende mögliche Adressat:innen von Beratung (Sauer, 2019), wenngleich 

sich die unterschiedlichen Personengruppen bzgl. der Beratungsinhalte und -an-

lässe voneinander unterscheiden. Da im Rahmen der vorliegenden Arbeit das Ziel 

verfolgt wird, ein Training im Blended-Learning-Format zu entwickeln, das ange-

hende Lehrpersonen auf Beratungsgespräche von bzw. mit Eltern vorbereitet und 

die hierfür notwendigen Kompetenzen aufseiten der Lehrer:innen fördert, steht 

nachfolgend die Beratung von Eltern durch Lehrpersonen als spezifische Form der 

Zusammenarbeit zwischen Schule und Familie im Fokus. 

Elternberatungsgespräche werden im schulischen Kontext vorwiegend durch die 

Lehrpersonen des Kindes bzw. Jugendlichen durchgeführt, je nach Beratungsanlass 

können jedoch auch weitere Akteur:innen hinzugezogen werden: Auf innerschuli-

scher Ebene sind hierbei spezifisch ausgebildete Beratungslehrer:innen, Schulpsy-

cholog:innen, spezifische Fachberater:innen sowie die Schulleitenden zu nennen 

(Sauer, 2019; Schnebel, 2017; Schwarzer & Buchwald, 2006; Strasser, 2013). Als 

außerschulische Kooperationspartner:innen treten neben (schulpsychologischen) 

Beratungsstellen beispielsweise auch Akteur:innen der Jugendhilfe17 sowie weitere 

soziale Dienste, therapeutische und medizinische Praxen oder seelsorgerische An-

bieter:innen in Erscheinung (Hertel et al., 2019; Sauer, 2019; Schnebel, 2017). Alle 

beteiligten Parteien arbeiten dabei idealerweise im Sinne eines professionellen 

Netzwerks miteinander zusammen (Hertel, 2016). Die Beratung kann dabei sowohl 

als Einzelberatung als auch als Gruppen- bzw. Institutionsberatung konstituiert sein 

(Bennewitz, 2016), was neben der Zusammensetzung der beteiligten Akteur:innen 

auch durch den Beratungsanlass bzw. den Inhalt des Beratungsgesprächs definiert 

wird.  

Entsprechend der Vielzahl an Akteur:innen schulischer Beratung gestalten sich 

auch die Beratungsinhalte vielfältig; gleichwohl scheinen die zentralen Beratungs-

anlässe außerordentlich beständig zu sein. So werden in der Literatur seit beinahe 

 
17

 Eine besondere Rolle kommt hierbei der Schulsozialarbeit zu; diese ist zwar an den Schulen an-

gesiedelt, stellt jedoch ein Angebot der Jugendhilfe dar und nimmt somit eine Art Zwischenposition 

ein, wie Speck und Jensen (2014) mit Blick auf den internationalen Vergleich sowie Schnebel  

(2017) in Bezug auf schulische Beratungsangebote erläutern. 
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vierzig Jahren meist die gleichen Kategorien berichtet (Bennewitz, 2016)18. Wäh-

rend Schwarzer und Posse (2008) die Beratungsanlässe von Eltern bzw. Schüler:in-

nen unter die zwei Aspekte Orientierungsberatung und Psychosoziale Beratung zu-

sammenfassen, finden sich bei anderen Autor:innen differenzierte Betrachtungs-

weisen, die fünf Kategorien aufmachen: erstens die Schullaufbahnberatung, in der 

Aspekte der Schul(form)wahl sowie der Leistungsstand von Kindern und Jugendli-

chen thematisiert wird, zweitens die Lernberatung, in der die individuelle Förde-

rung und Unterstützung bezogen auf Lernprozesse im Fokus steht, drittens die Be-

ratung bei persönlichen Krisen – wie beispielsweise bei Problemen im Privatleben 

der Schüler:innen oder bei Todesfällen in der Familie, viertens die Beratung bei 

Sucht und Verhaltensauffälligkeiten und fünftens die Erziehungsberatung, die dann 

einsetzt, wenn Erziehungsaspekte Einfluss auf die schulische Leistung haben bzw. 

das Verhalten der Schüler:innen im schulischen Alltag betreffen (Gerich et al., 

2014; Hertel, 2016; Hertel et al., 2019; Hertel & Schmitz, 2010). Hertel et al. (2013) 

konnten im Rahmen ihrer Untersuchungen zeigen, dass Eltern in all diesen The-

menbereichen Lehrpersonen als wichtige Ansprechpartner:innen wahrnehmen, der 

Hauptfokus jedoch auf Themen wie der individuellen Leistung des Kindes sowie 

weiteren Aspekten der Schullaufbahnberatung und dem Umgang mit Lernschwie-

rigkeiten zu liegen scheint19. Gerade bei Beratungen im Bereich von persönlichen 

Krisen, Verhaltensauffälligkeiten bzw. Sucht sowie Erziehungsaspekten besteht 

darüber hinaus die Schwierigkeit, klare Zuständigkeiten sowie Grenzen der schuli-

schen und familiären Verantwortung zu definieren (Schnebel, 2017). 

Zur theoretischen Rahmung solcher Beratungsgespräche zwischen Lehrpersonen 

und Eltern haben Hertel et al. (2013) – in Anlehnung an entsprechende Modelle mit 

Bezug zu Unterricht – das Angebots-Nutzungs-Modell der Elternberatung entwi-

ckelt und in den nachfolgenden Jahren weiterentwickelt (Hertel, 2016). Dieses ist 

in Abbildung 2.2 dargestellt. 

 
18

 Dies trifft in besonderem Maße auf die Beratungsinhalte/-anlässe bei Gesprächen mit Schüler:in-

nen und Eltern zu: Hier werden für beide Adressat:innengruppen deckungsgleiche Themen berich-

tet. Dies ist insofern nachvollziehbar, da vor allem bei jüngeren Kindern die Eltern als Ansprech-

partner:innen agieren. 

19
 Inwiefern Eltern zu den unterschiedlichen Themen tatsächlich Beratungsgespräche mit Lehrper-

sonen wahrnehmen, konnte im Rahmen der Untersuchung nicht berichtet werden; siehe hierzu auch 

Bennewitz  (2016). 
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Abbildung 2.2 

Das Angebots-Nutzungs-Modell der Elternberatung 

 

Anmerkung. Eigene Darstellung in Anlehnung an Hertel et al. (2013, S. 43) bzw. Hertel 

(2016, S. 119). 

Das Modell ist im Sinne eines theoretischen Rahmenmodells zu verstehen, das die 

Beratung von Eltern als Angebot vonseiten der Schule bzw. Lehrpersonen begreift, 

die zum einen an formalisierten Elternsprechtagen, zum anderen an individuellen 

Gesprächsterminen stattfinden kann (Hertel et al., 2019). Sowohl aufseiten der 

Schule als auch bezogen auf die individuellen Akteur:innen (Lehrpersonen bzw. 

Eltern) werden hierbei Struktur- und Prozessmerkmale unterschieden. So sind im 

schulischen Kontext zum einen die Zusammensetzung der Schülerschaft sowie die 

für Elternberatung zur Verfügung stehenden Ressourcen bzw. Ausstattung von 

zentraler Bedeutung (Strukturmerkmale), zum anderen spielen prozesshafte As-

pekte – etwa der Stellenwert, der Beratungstätigkeiten vonseiten der schulischen 

Akteur:innen zugeschrieben wird – eine bedeutende Rolle dahingehend, ob bzw. 

welche Beratungsangebote den Eltern unterbreitet werden (Hertel et al., 2019). Be-

zogen auf die Lehrpersonen unterscheiden die Autor:innen individuelle Struktur-

merkmale von Prozessmerkmalen wie der Beratungskompetenz oder dem Rollen-

verständnis bzgl. der Elternberatung; bei Eltern werden hier grundlegende Kenn-

zeichen wie beispielsweise der sozioökonomische Hintergrund der Familie von 

prozesshaften Variablen – etwa Art und Umfang von individuellen Fördermaßnah-

men des Kindes – angeführt (Hertel et al., 2019). Zentraler Gedanke des Rahmen-

modells ist, dass „Beratungsanliegen, -bedarfe und -wünsche der Eltern … – der 

Idee der Passung von Angebot und Nachfrage folgend – auch den Umfang und die 

Gestaltung der Beratungsangebote an der Schule beeinflussen [sollten]“ (Hertel et 
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al., 2019, S. 363). Auf diese Weise können sich dann, moderiert über die Stärkung 

und Unterstützung der Eltern, wünschenswerte Effekte aufseiten der Schüler:innen 

entwickeln (Hertel et al., 2019). Wie sich diese Zusammenarbeit ausgestaltet und 

welche Rahmenbedingungen an Schulen in Deutschland für Beratungsgespräche 

bestehen, wird im nachfolgenden Kapitel 2.2.2.2 ausführlich beleuchtet. 

2.2.2.2 Rahmenbedingungen schulischer Beratung 

Das vorliegende Kapitel hat das Ziel, die Forschungsergebnisse zum Status Quo der 

(Eltern-)Beratung an Schulen in Deutschland in den Blick zu nehmen und dabei 

einen besonderen Fokus darauf zu legen, welche Rolle schulische bzw. schulartspe-

zifische Merkmale für das Angebot sowie die Nutzung einer solchen Form der Zu-

sammenarbeit zwischen Schule und Familie spielen. 

Eine groß angelegte Studie zur Erfassung des Status Quo schulischer Beratungspra-

xis im Sekundarschulbereich legen Hertel et al. (2013) vor20. Die Autor:innen ge-

hen dabei den Fragen nach, „welche Rahmenbedingungen für Elternberatung an 

Schulen vorliegen, wie häufig Angebote unterbreitet werden, welche Einstellungen 

Lehrpersonen zur Elternberatung haben, wie stark die elterliche Nachfrage ist und 

zu welchen Themen Eltern Beratung wünschen“ (Bennewitz, 2016, S. 217–218). 

Hertel et al. (2013) kommen in ihren Analysen zu dem Ergebnis, dass die Rahmen-

bedingungen bzw. strukturellen Ressourcen für Beratungsgespräche an Schulen in 

Deutschland generell als günstig einzustufen sind: So verfügen beinahe 90% der 

Schulen über ein Beratungszimmer, knapp ein Drittel der untersuchten Schulen ga-

ben an, ein Netzwerk an Expert:innen aufzuweisen, auf das im Bedarfsfall zurück-

gegriffen werden kann, mehr als drei Viertel der Schulleitenden schätzten die Ko-

operation innerhalb des Kollegiums bzgl. der Beratung von Eltern und Schüler:in-

nen als hoch ein und etwa die Hälfte der Schulen verfügt über ein spezielles Bera-

tungskonzept für die Arbeit mit Eltern (Hertel et al., 2013). Auch der Stellenwert 

von Beratung im Schulalltag scheint sehr hoch zu sein (die Zustimmung unter den 

befragten Schulleitungen liegt hier bei beinahe 90%) und der Großteil der Schulen 

bietet vielfältige Beratungsangebote für Eltern an, die häufig auch über den Eltern-

sprechtag hinausgehen (Hertel et al., 2013). Die günstigsten Rahmenbedingungen 

 
20

 Die Untersuchung war eingebunden in Erhebungen im Rahmen der PISA-Studie aus dem Jahr 

2009 und bezog Auskünfte von ca. 200 Schulleitenden, mehr als 2000 Lehrpersonen sowie ca. 7000 

Eltern ein (Hertel et al., 2013).  
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scheinen im Allgemeinen an Sonder- bzw. Förderschulen sowie (integrierten) Ge-

samtschulen zu bestehen (Hertel et al., 2013). Auch die Anzahl der Elternberatungs-

gespräche über den Elternsprechtag hinaus scheint in Zusammenhang mit der 

Schulform zu stehen: So bieten die Lehrpersonen an diesen Schulformen häufiger 

weitere individuelle Gespräche an, während an Realschulen und Gymnasien der 

formale Elternsprechtag gewichtiger zu sein scheint. Weiterhin zeigt sich, dass der 

Stellenwert, der Beratung an der Einzelschule zugeschrieben wird, mit besseren 

Rahmenbedingungen für ebendiese einhergeht (Hertel et al., 2013).  

Auch über die schulbezogenen Merkmale hinaus zeigen sich Zusammenhänge mit 

den durch Lehrpersonen vorgenommenen Beratungsangeboten: So bieten Leh-

rer:innen häufiger Beratungen mit Eltern an, wenn sie dies erstens stärker als Teil 

ihrer Rolle als Lehrperson verstehen und zweitens der Beratung von bzw. mit Eltern 

einen höheren Nutzen oder Effekt zuschreiben (Hertel et al., 2013). Genutzt werden 

diese Beratungsangebote vor allem von Eltern,  

die sich bereits während der Grundschulzeit mit der Förderung ihres Kindes befasst 

haben und hier auch nach dem Wechsel an eine weiterführende Schule involviert 

sind. Eltern aus Familien mit niedrigerem sozioökonomischen Hintergrund und El-

tern mit Zuwanderungshintergrund nehmen Beratungs- und Informationsangebote 

der Schule seltener wahr. (Hertel et al., 2019, S. 364)21  

Eine Anpassung der Beratungsangebote von Schulen an die Zusammensetzung der 

Schülerschaft bzw. die Wünsche und Bedarfe der Eltern scheint nur gering ausge-

prägt zu sein (Hertel et al., 2013). Darüber hinaus konnten die Autor:innen im Rah-

men ihrer Untersuchungen zeigen, dass Eltern an Gymnasien mit der schulischen 

Beratung am unzufriedensten zu sein scheinen (Hertel et al., 2013).  

Trotz der hier dargestellten empirischen Erkenntnisse zur schulischen Beratungssi-

tuation in Deutschland ist der Bedarf an weiterer Forschung, insbesondere in Bezug 

auf „die tägliche schulische Beratungspraxis“ (Bennewitz, 2016, S. 205) als hoch 

einzuschätzen, wie bereits Terhart (2007) konstatierte. Etwas weiter vorangeschrit-

ten scheint der wissenschaftliche Diskurs um die professionelle Beratungskompe-

tenz von Lehrpersonen zu sein, der im nachfolgenden Kapitel 2.2.3 dezidiert in den 

Blick genommen wird. 

 
21

 Vergleichbare Ergebnisse finden sich auch im Grundschulbereich; siehe hierzu beispielsweise 

Hertel et al. (2019).  



50 2 Theoretischer und empirischer Hintergrund 

2.2.3 Professionelle Beratungskompetenz von Lehrpersonen 

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln sowohl die historische Entwicklung 

und theoretische Einbettung als auch die Ziele sowie Rahmenbedingungen schuli-

scher Beratung dargestellt wurden, soll im vorliegenden Kapitel der Fokus auf den 

beratenden Lehrpersonen liegen. Im Rahmen der Auseinandersetzung steht dabei 

zum einen die Frage im Zentrum, welche Kompetenzen aufseiten von Lehrer:innen 

für die Beratung von Eltern erforderlich sind (Kapitel 2.2.3.1) und wie diese ge-

messen werden können (Kapitel 2.2.3.2), zum anderen wird darüber hinaus die 

Rolle von Beratung als Element der Lehrer:innenbildung genauer beleuchtet (Ka-

pitel 2.2.3.3). 

2.2.3.1 Modellierung von Beratungskompetenz bei Lehrpersonen 

Die Beratung von Eltern stellt eine Aufgabe aller Lehrpersonen dar (Bennewitz, 

2016; Bruder et al., 2014; Hertel, 2016), die spezifischer „Beratungs- und Kommu-

nikationskompetenzen und ein[es] spezifischen … Rollenverständnis[ses] [bedür-

fen]. Gleichzeitig ist die Schule keine ‚klassische Beratungseinrichtung‘ und unter-

scheidet sich deutlich von anderen professionellen Beratungskontexten wie z. B. 

der Jugendhilfe oder therapeutischen Settings“ (Sauer, 2019, S. 643). Es ist wenig 

verwunderlich, dass Lehrpersonen sich nicht ausreichend auf diese Tätigkeit vor-

bereitet fühlen (Bennewitz, 2016; Bruder et al., 2014; Freyaldenhoven, 2005; 

Hertel, 2009; Wildt, 2004), sich eine tiefergehende Ausbildung bzgl. ihrer Bera-

tungsaufgaben wünschen (Bruder et al., 2014; Hertel, 2009; Hitziger, 1987) und die 

Ratgeberliteratur zu diesem Thema stark nachgefragt wird (Bennewitz, 2016). Im 

wissenschaftlichen Diskurs findet die Auseinandersetzung mit Beratungsaufgaben 

von Lehrpersonen meist unter einer kompetenztheoretischen Perspektive statt. Vor 

diesem Hintergrund stellt sich an dieser Stelle die Frage, wodurch genau Beratungs-

kompetenz von Lehrpersonen gekennzeichnet ist, welche Aspekte deren Entwick-

lung beeinflussen und wie Beratungskompetenz gemessen werden kann. Das vor-

liegende Kapitel bietet eine Übersicht über die zentralen Definitions- sowie Model-

lierungsansätze und folgt dabei – aufgrund der zum Teil aufeinander aufbauenden 

Arbeiten – einem chronologischen Ansatz. 
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In Anlehnung an Weinert (2001) sind Kompetenzen „die bei Individuen verfügba-

ren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um be-

stimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitio-

nalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um Problemlösungen in variab-

len Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert, 

2001, S. 27). Terhart (2007) weist außerdem darauf hin, dass ein gewisses Maß an 

Bewusstheit sowie Reflektiertheit vorhanden sein muss, um von kompetentem Han-

deln sprechen zu können. Er untergliedert Kompetenz weiterhin in die drei Aspekte 

Wissensdimension, Motivationsdimension sowie Könnensdimension (Terhart, 

2007). Kompetenzen sind dabei stets domänenspezifisch zu verstehen und bedürfen 

zu ihrer Entwicklung dementsprechenden Wissens (Bakkenes et al., 2010; Tillema 

& Veenman, 1987; Verloop et al., 2001). Ausgehend von diesem Verständnis defi-

nieren Strasser und Gruber (2003) Beratungskompetenz daher zunächst als „fachli-

ches Wissen um Sachverhalte und um die Wirksamkeit von Maßnahmen, [welches] 

… auf der Grundlage personaler Ressourcen reflektierte Erfahrung [erlaubt], die 

befähigt, Wissen situationsangemessen und effektiv anzuwenden, was zu berateri-

schem Erfolg, also dem Erreichen der im Beratungsprozess gesetzten Ziele, führt“ 

(Strasser & Gruber, 2003, S. 388).  

Mit Blick auf Beratung im schulischen Kontext wurden in den vergangenen Jahren 

mehrere Modelle in den Diskurs eingebracht, die die Domänenspezifität des Hand-

lungsraums Schule dezidiert in den Blick nehmen. Nachfolgend werden ausge-

wählte Modelle, die für die vorliegende Arbeit zentral sind, dargestellt und in ihrer 

Bedeutung erläutert22. 

Eines der ersten Modelle zur Beratungskompetenz im schulischen Kontext geht zu-

rück auf Untersuchungen von West und Cannon (1988), die in einer groß angeleg-

ten US-amerikanischen Studie Pädagog:innen zu den aus deren Sicht zentralen Ele-

menten befragten, die für einen erfolgreichen Beratungsprozess unabdingbar seien. 

Die Autor:innen gelangen auf diese Weise zu einem fünfdimensionalen Modell, das 

 
22

 Von der Darstellung des von Gartmeier et al.  (2011) entwickelten Modells zur Gesprächsfüh-

rungskompetenz sowie des Gmünder Gesprächsmodells von Aich  (2011) wird hierbei abgesehen; 

zwar weisen diese Modellierung eine inhaltliche Nähe zu den in diesem Kapitel dargestellten Mo-

dellen auf, aufgrund des Forschungsinteresses der vorliegenden Arbeit werden jedoch lediglich Mo-

delle in den Blick genommen, die dezidiert die „Beratungs“-kompetenz von Lehrpersonen fokussie-

ren – und nicht die Gesprächsführung im Allgemeinen. 
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sich aus den folgenden Dimensionen zusammensetzt: zwischenmenschliche Kom-

munikation, Berücksichtigung der Gleichstellung und Wertevorstellungen, persön-

liche Merkmale der beratenden Person, gemeinschaftliches Problemlösen und Eva-

luation der Effektivität der Beratung (West & Cannon, 1988, S. 62)23. Obwohl die-

sen Dimensionen eine empirische Erhebung zugrunde liegt, nehmen die Autor:in-

nen jedoch keine empirische Überprüfung des Modells vor (West & Cannon, 1988). 

Ein Jahrzehnt später legt McLaughlin (1999) einen weiteren Modellierungsversuch 

von Beratungskompetenz vor, der sich explizit auf Lehrpersonen bezieht. Ihren Ar-

beiten liegen die nachfolgenden Prinzipien zugrunde: So beziehe sich schulische 

Beratung erstens „to a relationship in which one person aims to help another, either 

individually or in a group setting, to explore a problem, a developmental process, 

or an event such as making a transition” (McLaughlin, 1999, S. 13); zweitens ba-

siere eine solche Beratung auf den persönlichen Fähigkeiten der beratenden Person, 

den Beratungsprozess zu fördern (hierzu zählen Aspekte wie Zuhören und Empa-

thie); drittens nehme die Selbsterfahrung eine zentrale Rolle bzgl. der Erfolgs von 

Beratung ein und viertens stelle eine solche immer einen (Lern-)Prozess dar, der 

auch die Gefühle, Gedanken sowie Handlungen umfasse (McLaughlin, 1999). Zur 

empirischen Überprüfung dieser Überlegungen wurden Befragungen mit Lehrper-

sonen und Schüler:innen durchgeführt, die diese Annahmen und Verständnisse von 

schulischer Beratung bzw. Beratungskompetenz von Lehrer:innen stützen 

(McLaughlin, 1999). 

Im deutschsprachigen Raum wurde die schulische Beratung lange Zeit nicht wis-

senschaftlich aufgegriffen. Einen der ersten Modellierungsansätze nehmen hier 

Schwarzer und Buchwald (2006) vor, die zu einem Kompetenzmodell gelangen, 

das sich aus sechs Dimensionen zusammensetzt: (1) Fachwissen, (2) Personale Res-

sourcen, (3) Soziale Kompetenz, (4) Berater-Skills, (5) Bewältigungskompetenz 

sowie (6) Prozesskompetenz (Schwarzer & Buchwald, 2006). Während das Fach-

wissen sich hier den Autor:innen zufolge zusammensetzt aus „Theorien, Modellen 

und empirisch gesicherten Erkenntnissen“ (Schwarzer & Buchwald, 2006, S. 600), 

 
23

 Die Dimensionen im Original lauten: “interactive communication”, “equity issues/values and be-

liefs”, “personal characteristics”, “collaborative problem solving” und “evaluation of consultation 

effectiveness” (West & Cannon, 1988, S. 62); die Übersetzung in der vorliegenden Arbeit orientiert 

sich an Bruder  (2011). 
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beziehen sich die Personalen Ressourcen vielmehr auf die Persönlichkeit der bera-

tenden Person (Schwarzer & Buchwald, 2006). Soziale Kompetenzen umfassen 

nach Ansicht der Autor:innen die Empathie und Echtheit der beratenden Lehrper-

son sowie deren Fähigkeit dazu, ein Vertrauensverhältnis zum Gegenüber aufzu-

bauen (Schwarzer & Buchwald, 2006). Während Berater-Skills Aspekte wie akti-

ves Zuhören oder den gezielten Einsatz von Gesprächsführungsstrategien umfas-

sen, bezieht sich die Bewältigungskompetenz darauf, wie gut es Berater:innen ge-

lingt, Konfliktsituationen zu ertragen; die sechste Dimension – Prozesskompetenz 

– beinhaltet die Fähigkeit bzw. Fertigkeit der beratenden Person, die Beratung zu 

strukturieren und zielführend zu gestalten (Schwarzer & Buchwald, 2006). Eine 

empirische Überprüfung des Modells nehmen die Autor:innen nicht vor. 

Aufbauend auf den oben beschriebenen Ansätzen, entwickelte Hertel (2009) ein 

fünfdimensionales Modell der Elternberatungskompetenz, das die nachfolgenden 

Dimensionen umfasst: (1) Personale Ressourcen (umfasst Selbstreflexion, die Be-

achtung der eigenen Gefühle sowie das Task-Monitoring), (2) Soziale Kooperati-

onskompetenz (hierzu zählen eine allgemeine kooperative Einstellung sowie ko-

operatives Handeln; außerdem ist hier die Beachtung der Gefühle der Gesprächs-

partner:innen beinhaltet), (3) Berater-Skills und Pädagogisches Wissen (neben di-

agnostischer Kompetenz fallen hierunter auch Gesprächs(führungs)kompetenzen), 

(4) Prozesskompetenz (bezieht sich auf die Ziel- und Ressourcenorientierung sowie 

die Anpassung der Beratungsstrategien je nach Situation und Fall) und (5) Bewäl-

tigungskompetenz (hierunter fallen Aspekte wie der Umgang mit Kritik sowie mit 

schwierigen Gesprächssituationen) (Hertel, 2009). Die Modellierung wurde empi-

risch überprüft und die Dimensionen konnten in mehreren Studien bestätigt werden 

(Hertel, 2009). Bis heute wird in der deutschsprachigen Literatur zur Beratung im 

schulischen Kontext nicht zuletzt aus diesem Grund das Modell von Hertel (2009) 

in einem Großteil der (theoretischen wie empirischen) Arbeiten als Referenz her-

angezogen. 

So knüpft etwa Bruder (2011) mit ihren Arbeiten hier an und entwickelt das Modell 

im Rahmen ergänzender Untersuchungen zu einem vierdimensionalen Modell wei-

ter (Bruder, 2011); die vier Dimensionen lauten (1) Berater-Skills, (2) Diagnosti-

zieren/Pädagogisches Wissen, (3) Kooperation/Perspektivübernahme und (4) Be-

wältigung (Bruder, 2011). Gerich (2016) führte die Modellierungsarbeiten hieran 
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anschließend fort und konnte mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen ebenso 

ein vierdimensionales Modell bestätigen24. Dabei wurde außerdem untersucht, wel-

che Prädiktoren die Beratungskompetenz von Lehrpersonen beeinflussen. Hierbei 

konnte gezeigt werden, dass neben dem (Vor-)Wissen auch die bisherige Bera-

tungserfahrung sowie das professionelle Selbstkonzept der beratenden Lehrer:in-

nen zentrale Einflussfaktoren für die Beratungskompetenz darzustellen scheinen 

(Gerich, 2016). 

Im Rahmen ergänzender Untersuchungen, die an die Vorarbeiten der Forschungs-

gruppe um Hertel (2009), Bruder (2011) sowie Gerich (2016) anschlossen, gelang-

ten Hertel et al. (2014) durch weitergehende Analysen zu einem durch konfirmato-

rische Faktorenanalysen empirisch abgesicherten Kompetenzmodell, das die Bera-

tungskompetenz von Lehrpersonen in nunmehr drei Dimensionen unterteilt: erstens 

Personale Ressourcen und Beziehungsgestaltung, zweitens Prozessstrukturierung 

und drittens Problemlösung und Bewältigung (Hertel et al., 2014). Die inhaltliche 

Ausgestaltung der Dimensionen orientiert sich dabei weitgehend an den oben er-

läuterten Darstellungen. Hervorzuheben ist im Rahmen dieses Modells jedoch, dass 

in den Analysen zur Modellierung auch angehende Lehrpersonen sowie Lehrperso-

nen aus dem Grundschulbereich mit eingeschlossen wurden, was eine noch größere 

Generalisierbarkeit der Ergebnisse vermuten lässt (Hertel et al., 2014). 

Wie in den Ausführungen zur Kompetenzmodellierung deutlich wurde, gibt es – 

trotz der oben dargestellten Arbeiten – (noch immer) nicht viele Versuche, die Be-

ratungskompetenz von Lehrpersonen zu modellieren; noch geringer ist dabei die 

Anzahl der Untersuchungen, in denen die Modelle auch einer empirischen Über-

prüfung unterzogen werden – obwohl dies bereits von McLeod (2003) als zwin-

gende Notwendigkeit für die Kompetenzmodellierung gefordert wurde. Aufgrund 

der mehrfach empirisch geprüften Modellierungsansätze um Hertel und Kolleg:in-

nen wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit auf die hierbei entwickelten Kompe-

tenzmodelle zurückgegriffen; genauer auf das dreidimensionale Beratungskompe-

tenzmodell von Hertel et al. (2014). Gleichwohl bleibt jedoch zugleich festzuhalten, 

 
24

 Die Benennung der vier Dimensionen lautet hier: „Kommunikations-Skills“, „Diagnostik-Skills“, 

„Problemlöse-Skills“ sowie „Bewältigungs-Skills“ (hier in der deutschen Übersetzung von Bruder 

et al. (2014, S. 911).  
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dass die vorliegenden Modellierungsversuche, trotz unterschiedlicher Herange-

hensweisen bzw. Fokusse und in Teilen anders ausgestalteten Begrifflichkeiten, 

prinzipiell große inhaltliche Überschneidungen aufweisen. Wie Bruder et al. (2014) 

festhalten: „es scheint eine gewisse Einigkeit darüber zu bestehen, welches zentrale 

Aspekte von Beratungskompetenz sind. Dies ist ein wichtiger Schritt – auch hin-

sichtlich der Vermittlung der Beratungskompetenz in der Lehreraus- und Weiter-

bildung“ (Bruder et al., 2014, S. 911).  

2.2.3.2 Diagnostik und Messung von Beratungskompetenz bei 

Lehrpersonen 

Auch für die Frage danach, wie Beratungskompetenz erfasst bzw. gemessen resp. 

diagnostiziert werden kann, spielt die Modellierung der Kompetenz eine zentrale 

Rolle. Kompetenzen von Lehrpersonen werden häufig auf Basis von Selbstberichts-

daten erfasst und die subjektiven Einschätzungen der Lehrer:innen als Grundlage 

der Kompetenzmessung herangezogen (Bruder, 2011; Bruder et al., 2014; Frey, 

2006). Die hiermit verbundenen Probleme liegen auf der Hand: So ist die Herange-

hensweise zwar forschungsökonomisch zielführend und gut umsetzbar, gleichwohl 

können zum einen Selbst- und Fremdwahrnehmung stark voneinander abweichen, 

zum anderen gibt die individuelle Einschätzung zunächst einmal nur bedingt Ein-

blick in die tatsächlichen Ausprägungen einzelner Kompetenzdimensionen. Gerich 

(2016) weist vor diesem Hintergrund auf die Wichtigkeit dessen hin, dass Instru-

mente zur Messung bzw. Erfassung von Kompetenzen „should be based on theo-

retically and empirically founded competence models that allow for the specific 

measurement results to be interpreted with reference to those underlying compe-

tence models“ (Gerich, 2016, S. 30–31)25. Als besonders wertvoll wird in der Me-

thodenliteratur hierbei der Einsatz multimethodaler Messinstrumente verhandelt, 

die ihren Ursprung in der klassischen Testtheorie haben (Eid & Diener, 2006; 

Erpenbeck & Rosenstiel, 2007; Schmitt, 2006; Steel Shernoff & Kratochwill, 

2004). Hierbei werden verschiedene Instrumente miteinander kombiniert, um den 

Einfluss des einzelnen Messinstruments auf die damit erzielten Messergebnisse zu 

minimieren bzw. auszugleichen (Eid & Diener, 2006). Je nach Kompetenz bieten 

 
25

 Siehe hierzu auch Bögeholz und Eggert (2013) sowie Koeppen et al. (2008). 
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sich hierbei unterschiedliche direkte sowie indirekte Verfahren an: So können ne-

ben Fragebogen im Sinne der Selbstberichtsdatenerhebung auch verschiedene In-

terviewformen zum Einsatz kommen; darüber hinaus sind (Wissens-)Tests oder di-

verse Formen der Beobachtung ebenso möglich wie die Erhebung und Analyse von 

Arbeitsproben (Darling-Hammond, 2006; Kane, 1992; Steel Shernoff & 

Kratochwill, 2004; van der Vleuten, 1996)26.  

Hertel (2009) stellt in ihren Arbeiten erstmals einen solch multimethodalen Ansatz 

zur Erfassung der Beratungskompetenz von Lehrpersonen vor. Basierend auf den 

vorangegangenen Untersuchungen zur Kompetenzmodellierung und dem hieraus 

resultierenden Modell der Beratungskompetenz, entwickelt Hertel (2009) sechs un-

terschiedliche diagnostische Instrumente: Im Rahmen eines Wissenstests wird das 

(theoretische) Wissen der Lehrpersonen über Beratung im Multiple-Choice-Format 

erfasst; zwei Fragebogen zur Selbsteinschätzung erfassen anhand von sechsstufigen 

Skalen einerseits die selbsteingeschätzte Beratungskompetenz im allgemeinen 

(Merkmalsebene), andererseits wird die Zustandsebene der Beratungskompetenz 

erfasst. Darüber hinaus kommen schriftliche Arbeitsproben zum Einsatz, in denen 

die Lehrpersonen anhand von Fallstudien Empfehlungen ableiten; diese werden 

dann anhand eines Ratingschemas analysiert (Hertel, 2009). Ergänzend werden au-

ßerdem teilnehmende sowie nicht-teilnehmende Beobachtungen in Beratungs-Rol-

lenspielen eingesetzt: So werden im Rahmen der teilnehmenden Variante die Be-

obachtungen mittels eines Fragebogens dokumentiert, für die nicht-teilnehmende 

Beobachtung werden die Rollenspiele aufgenommen (Audiospur) und anschlie-

ßend anhand eines Ratingschemas analysiert (Hertel, 2009).  

Bruder (2011) entwickelte diesen multimethodalen Ansatz weiter und setzt neben 

einem Fragebogen zur Selbsteinschätzung sowie einem Wissenstest außerdem ei-

nen Szenariotest ein, bei dem den Lehrpersonen eine Fallstudie vorgelegt wird, zu 

der diese dann zwölf offene Fragen bzgl. des möglichen weiteren Handelns aufsei-

ten der im Fallszenario beschriebenen Lehrer:innen beantworten27. Diese qualitati-

 
26

 Zur ausführlichen Betrachtung sei an dieser Stelle auch verwiesen auf Gerich (2016) sowie 

Wiesbeck (2015). 

27
 Zum Einsatz solcher Verfahren in der Lehrer:innenbildung sei außerdem verwiesen auf Hedlund 

et al. (2006), Rivard et al. (2007) sowie Klug et al. (2013).  
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ven Aussagen werden dann anhand eines Ratingschemas ausgewertet. Darüber hin-

aus entwickelt Bruder (2011) einen Situational-Judgement-Test (SJT)28, der auf 13 

Kurzdarstellungen von Beratungssituationen beruht, für die die teilnehmenden 

Lehrpersonen jeweils die aus ihrer Sicht beste (bzw. schlechteste) Handlungsoption 

auswählen (Multiple-Choice-Format). Im Rahmen weiterer Arbeiten wurde dieser 

SJT zu einer Kurvariante weiterentwickelt, die aus sechs der ursprünglichen Items 

besteht (Bruder et al., 2011). Der Vorteil dieser methodischen Herangehensweise 

liegt dabei zum einen in der verhaltensnahen Messung der Kompetenz (Hedlund et 

al., 2006; McDaniel et al., 2001; Rivard et al., 2007; Weekley & Ployhart, 2006), 

zum anderen bringt insbesondere die Kurzform des SJT klare forschungsökonomi-

sche Vorteile mit sich: Durch die Kürze sowie die verhältnismäßig simple Auswer-

tungsschematik bieten sich SJTs auch zur verhaltensnahen Erfassung der Bera-

tungskompetenz in größeren Untersuchungen an (Bruder, 2011).  

Gerich (2016) ergänzt die beschriebenen Verfahren um einen weiteren Ansatz und 

integriert Video-Assessment-Verfahren in die Diagnostik. Dabei werden professi-

onelle Schauspieler:innen eingesetzt, um anhand von standardisierten Fallvignetten 

in die Elternrolle zu schlüpfen und simulierte Elternberatungsgespräche mit Leh-

rer:innen zu führen; die Auswertung dieser Gespräche erfolgt anhand eines Ra-

tingschemas (Bruder et al., 2014; Gerich, 2016). Ein ähnliches videobasiertes Vor-

gehen findet sich auch in den Arbeiten von Gartmeier et al. (2015) sowie bei Wies-

beck (2015).  

Ein Großteil der aktuell vorliegenden Instrumente und Verfahren zur Erfassung von 

Beratungskompetenz von Lehrpersonen entstand hierbei im Zusammenhang mit 

der Konzeption und Umsetzung von Trainings zur Förderung von Beratungskom-

petenz im Rahmen der ersten und dritten Phase der Lehrer:innenbildung bzw. findet 

in deren Kontext im Sinne der Kompetenzdiagnostik Einsatz. Die Frage, wie solche 

Trainings zur Förderung der Beratungskompetenz in der Lehrer:innenbildung aus-

gestaltet sind, ist Inhalt des nachfolgenden Kapitels. 

 
28

 Einen SJT zur Gesprächskompetenz verschiedener professionell pädagogischer Personengruppen 

im schulischen Kontext findet sich darüber hinaus bei Kemna (2003). 
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2.2.3.3 Beratung in der Lehrer:innenbildung 

Trotz der in den vergangenen Jahren anwachsenden wissenschaftlichen Auseinan-

dersetzung mit Beratung im schulischen Kontext bzw. der Beratungskompetenz 

von Lehrpersonen wurde deren (systematische) Integration in die Lehrer:innenbil-

dung lange Zeit vernachlässigt (Bruder et al., 2014; Gerich, 2016; Hertel et al., 

2013; Hiatt-Michael, 2001; Sauer, 2019; Walker & Dotger, 2012). Es verwundert 

dementsprechend nicht, dass ein Großteil der Lehrer:innen sich nicht ausreichend 

auf die schulischen Beratungsaufgaben vorbereitet fühlt (Behr, 2005; Flanigan, 

2005; Freyaldenhoven, 2005; Hertel, 2009; Jäger-Flor & Jäger, 2009; Markow & 

Pieters, 2010; Sauer, 2019; Shartrand et al., 1997) und auf individuelle Beratungs-

erfahrungen sowie ergänzende Weiterbildungen im privaten Kontext zurückgreift 

(Schnebel, 2017). Sauer (2015) gelangt im Rahmen ihrer Untersuchungen zur Er-

kenntnis, dass Lehrpersonen vor diesem Hintergrund häufig auf die Annahme zu-

rückgreifen, dass sich die benötigten Kompetenzen zur erfolgreichen Führung von 

Beratungsgesprächen quasi en passant entwickelten. Viele Lehrpersonen scheinen 

sich in ihrem Beratungsverständnis folglich  „eher an einem Alltagsverständnis von 

Beratung und weniger an fundiertem Wissen, Kompetenzen und Grundhaltungen 

professioneller Beratung [zu] orientieren“ (Sauer, 2019, S. 646). Auch Strasser und 

Gruber (2003) stützen diese Einschätzung und heben darüber hinaus hervor, dass 

die (langjährige) Erfahrung beim Führen von Beratungsgesprächen für den Erwerb 

von (Beratungs-)Kompetenz zwar erforderlich, jedoch keineswegs hinreichend sei 

(Strasser & Gruber, 2003).  

Es überrascht daher kaum, dass über die Notwendigkeit der Integration von struk-

turierten Professionalisierungsmaßnahmen (angehender) Lehrpersonen im Bereich 

der Beratung im schulischen Kontext im wissenschaftlichen Diskus allgemeine Ei-

nigkeit zu herrschen scheint (Aich, 2011; Behr, 2005; Bruder et al., 2014; 

Freyaldenhoven, 2005; Hertel et al., 2013; Moroni et al., 2015; Wiesbeck, 2015). 

Der Wunsch nach stärkerer Integration von Beratung in die Lehrer:innenbildung 

wird darüber hinaus auch von Eltern sowie Lehrpersonen selbst getragen, wie 

Jäger-Flor und Jäger (2009) in ihrer Untersuchung eindrücklich zeigen konnten. 

In den vergangenen Jahren haben sich dementsprechend erste Forschungsgruppen 

– meist in Form von Interventionsstudien – mit der Konzeption, Umsetzung sowie 

Wirksamkeitsprüfung von Ansätzen zur Vermittlung von Beratungskompetenz in 
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der Lehrer:innenbildung auseinandergesetzt (Bruder et al., 2014): So entwickelten 

und evaluierten Aich (2006) bzw. Aich et al. (2007) ein Training für Lehrer:innen 

und legten hierbei einen besonderen Fokus auf die Empathie bzw. Authentizität der 

beratenden Lehrpersonen und fokussierten die Effekte dieser Aspekte auf das Be-

ratungsgespräch, während Stadler (2009) sich in seiner Trainingskonzeption vor-

wiegend auf das Konfliktmanagement in Elternberatungsgesprächen konzentriert. 

Hertel (2009) entwickelte ein Trainingsprogramm mit Fokus auf Lernberatung. Im 

Rahmen der Wirksamkeitsuntersuchungen konnte hierbei gezeigt werden, dass das 

entwickelte Training sowohl für Lehramtsstudierende als auch für Lehrer:innen im 

Beruf positive Effekte im Sinne eines Kompetenzzuwachses bewirkte (Hertel, 

2009). Auch Gerich et al. (2012) entwickelten und evaluierten ein Trainingskonzept 

und gelangten (neben der Bestätigung von dessen Wirksamkeit) zur Erkenntnis, 

dass individuelles Feedback den Kompetenzerwerb noch zusätzlich zu befördern 

scheint (Gerich et al., 2012; Gerich, 2016)29. Gartmeier et al. (2015) fokussierten 

sich in ihrem eintägigen Trainingsprogramm darauf, den Nutzen der Einbindung 

von E-Learning (hier in Form von Videos von Elternberatungsgesprächen, die kon-

trastiv analysiert wurden) und Rollenspielen in die Konzeption zu überprüfen; die 

Autor:innen konnten dabei zeigen, dass die Kombination beider Elemente die ef-

fektivste der untersuchten Trainingsformen darstellte (Gartmeier et al., 2015).   

Es liegen folglich erste Konzeptionen sowie in ihrer Wirkung empirisch überprüfte 

Trainingskonzepte zur Förderung der Beratungskompetenz von Lehrpersonen vor, 

die an ausgewählten Standorten bereits in die Lehrer:innenbildung integriert wur-

den: So wurde beispielsweise im Rahmen der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ 

am Universitätsstandort Bamberg ein querschnittlich angelegtes Modul zur Bera-

tung in die Lehramtsstudiengänge integriert (Sauer, 2019) und ein Trainingsformat 

von Aich und Behr (2015) für Lehrpersonen an Grundschulen in Baden-Württem-

berg in den Kanon der amtlichen Fort- und Weiterbildungsangebote für Lehrer:in-

nen aufgenommen.  

Nichtsdestotrotz bleibt die Vermittlung von Beratungskompetenz in der Lehrer:in-

nenbildung weiterhin noch unzureichend beleuchtet (Hertel et al., 2019; Sauer, 

 
29

 Einen Fokus auf Reflexion im Rahmen des Trainingsprozesses legen auch Dotger et al. (2010) 

bzw. Dotger et al. (2008); hier werden simulierte Beratungsgespräche mit geschulten Schauspie-

ler:innen in der Elternrolle zur Reflexion der Teilnehmer:innen eingesetzt. 
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2019). Auf die zentralen Implikationen, die sich aus diesen theoretischen sowie em-

pirischen Erkenntnissen für die vorliegende Arbeit ergeben, wird in Kapitel 3 aus-

führlich eingegangen werden. Zuvor soll jedoch in Kapitel 2.3 die Bedeutung der 

Digitalisierung für die Lehrer:innenbildung in den Blick genommen sowie deren 

Auswirkungen resp. Relevanz für die Förderung von Beratungskompetenz ange-

hender Lehrpersonen herausgearbeitet werden. 

2.3 Digitalisierung (in) der  ehrer innenbildung 

Die voranschreitende Digitalisierung und deren Auswirkungen und Effekte auf die 

Lehrer:innenbildung sind Gegenstand des nachfolgenden Kapitels, wobei der 

Hauptfokus hier – entsprechend dem Fokus der vorliegenden Arbeit – auf deren 

erster Phase, also der universitären Lehrer:innenbildung liegen soll. Hierfür wird in 

Kapitel 2.3.1 im Sinne einer Kontextualisierung zunächst Digitalisierung sowie die 

(Post-)Digitalität als gesellschaftlicher Transformationsprozess in den Blick ge-

nommen. In Kapitel 2.3.2 werden daran anschließend die Auswirkungen und Fol-

gen der voranschreitenden Digitalisierung für die Lehrer:innenbildung eruiert so-

wie in ihren hochschuldidaktischen Implikationen für die erste Phase der Lehrer:in-

nenbildung erörtert30. 

2.3.1 Digitalisierung und (Post-)Digitalität: zur Kontextualisierung 

gesellschaftlicher Transformationsprozesse  

Auch wenn in Politik und Medien stellenweise der Anschein erweckt wird, der 

(wissenschaftliche) Diskurs um Digitalisierung sei gerade erst aufgenommen wor-

den, stellt diese vielmehr Kern vielzähliger Diskurse dar: Nicht nur im alltäglichen 

Leben, sondern auch aus bildungsprogrammatischer (KMK, 2016, 2019) sowie 

wissenschaftlicher bzw. forschungsseitiger Perspektive handelt es sich um einen 

intensiv verhandelten Begriff. Vor diesem Hintergrund überrascht es nicht, dass der 

Digitalisierungsbegriff vielfältig verwendet wird (Harwardt, 2019) und das zugrun-

deliegende Verständnis je nach Perspektive oder Fachdisziplin stark variiert (Petko 

 
30

 Vor allem im Kontext der COVID-19-Pandemie haben sich hier einige rasante Entwicklungen 

ergeben (verwiesen sei hier auf das sogenannte „emergency remote teaching“ nach Hodges et al. 

(2020)); da die vorliegende Arbeit in ihrer Konzeption und Umsetzung der Pandemie jedoch zeitlich 

vorgelagert ist, wird dies im Rahmen dieses Kapitels nicht thematisiert, sondern in der Diskussion 

aufgegriffen. 
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et al., 2018). Was genau unter Digitalisierung resp. Digitalisierungsprozessen ver-

standen wird, ist folglich nicht (immer) eindeutig bzw. unterscheidet sich in Ab-

hängigkeit von der wissenschaftlichen Disziplin. 

Nähert man sich dem Digitalisierungsbegriff über dessen ursprüngliche Bedeutung, 

so steht die Konvertierung analoger in digitale Signale (Hartong, 2019; 

Macgilchrist, 2019; Petko et al., 2018)  mit der Intention, auf diese Weise Daten zu 

speichern, zu verarbeiten und übermitteln zu können, im Kern der (ursprünglichen) 

Auseinandersetzung (Herzig & Martin, 2018; Petko et al., 2018). Auf eine solche 

Mathematisierung von Daten (Rat für Kulturelle Bildung, 2019) sowie deren Spei-

cherung und Verarbeitung deutet dabei auch der Begriff „digital“ selbst hin: Ety-

mologisch betrachtet verweist der Begriff auf das lateinische „digitus“ (= Finger) 

sowie auf dessen Verwendung für das (Ab-)Zählen bzw. Rechnen – und damit ein-

hergehend auch auf die (einstelligen) Ziffern, die im angloamerikanischen Sprach-

raum bis heute als „digit“ bezeichnet werden (Rat für Kulturelle Bildung, 2019). 

Das Verständnis von Digitalisierung als (rein technischer) Prozess stellt jedoch eine 

eingeschränkte Sichtweise auf ein sehr viel komplexeres Phänomen dar: Digitali-

sierung geht weit über eine Debatte um Technik hinaus (Kerres, 2018; Rat für 

Kulturelle Bildung, 2019) und kann vielmehr im Sinne eines gesamtgesellschaftli-

chen Transformationsprozesses verstanden werden, „der die Wahrnehmungs- und 

Gestaltungsmöglichkeiten von Menschen in allen Lebensbereichen – Arbeit, Poli-

tik, Öffentlichkeit, Bildung, Kunst und Kultur, Wissenschaft, Religion und Alltag 

– fundamental betrifft und radikal verändert“ (Rat für Kulturelle Bildung, 2019, 

S. 4). Als solcher transformierender Prozess reicht er nach Stalder (2019) in seinen 

gesellschaftlichen Ursprüngen bis ins 19. Jahrhundert zurück, wobei die Transfor-

mationsprozesse, die dort ihren Ausgang nahmen, erst allmählich sichtbar werden 

(Schiefner-Rohs, 2020) – denn „mit dem Ausbau des Internets . . . um die Jahrtau-

sendwende begannen sich . . .  bisher voneinander unabhängige kulturelle Entwick-

lungen über die spezifischen Kontexte ihrer Entstehung hinaus auszubreiten, sich 

gegenseitig zu beeinflussen, zu verstärken und miteinander zu verschränken“ (Stal-

der, 2019, S. 95). Diese Veränderungen sind dabei „teils unsichtbar, teils schlei-

chend und teils sprunghaft“ (Petko et al., 2018, S. 158) und transformieren unsere 

gesamte Lebenswelt (Jörissen et al., 2019; Jörissen, 2020). Stalder (2019) bezeich-

net diesen Zustand dementsprechend als „Kultur der Digitalität“ (Stalder, 2019, 
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S. 10), in der sich die kulturellen bzw. (gesamt-)gesellschaftlichen Möglichkeiten 

vervielfältigen und bisherige Strukturen des Zusammenlebens über- bzw. neu ge-

dacht werden (müssen) (Stalder, 2019).  

Im wissenschaftlichen Diskurs findet sich darüber hinaus unterdessen auch ver-

stärkt der Begriff der Post-Digitalität (Grünberger, 2021; Jörissen, 2018; Knox, 

2019), unter der ein gesellschaftlicher Zustand verstanden wird, in dem die Unter-

scheidung von analog und digital als nicht (mehr) zutreffend betrachtet wird (Grün-

berger, 2021; Jörissen & Unterberg, 2019). In diesem Verständnis sind Digitalisie-

rung resp. Digitalität nicht länger eine Besonderheit, sondern haben sich vielmehr 

„in die Kultur in ihrer ganzen Breite und Tiefe längst eingeschrieben“ (Jörissen, 

2018, S. 69). Die „Digitalität wird zum Hintergrund des Alltags“ (Macgilchrist, 

2019, S. 23) – oder, wie Schmidt (2020) es pointiert zusammenfasst: „Der Zustand 

einer Gesellschaft, in dem der Unterschied zwischen digital und analog sich auflöst 

oder redundant wird, weil das einstmals neue Digitale bereits zu ihrer inhärenten 

Voraussetzung geworden ist, kann post-digital genannt werden“ (Schmidt, 2020, 

S. 57–58). Es handelt sich bei Post-Digitalität folglich um einen „Begriff für einen 

Zustand, in dem die Digitalisierung so weit fortgeschritten ist, dass das Digitale 

eine omnipräsente, ubiquitäre Infrastruktur darstellt“ (Jörissen, 2018, S. 69). Wie 

Jörissen (2018) hervorhebt, ist die Post-Digitalität dabei weder als Gegenentwurf 

zur Digitalität zu verstehen, noch soll der Begriff „in dem Sinne verstanden werden, 

dass die Phase der Digitalisierung sich nunmehr ihrem Ende zuneigte“ (Jörissen, 

2018, S. 51). Der Diskurs um Post-Digitalität deutet folglich „nicht auf das das 

Ende des Digitalen, sondern auf das Ende der Auffassung des Digitalen als spezifi-

sches kulturelles (gesellschaftliches, anthropologisches, künstlerisches, soziales, 

technologisches, politisches, pädagogisches usw.) Differenzkriterium gegenüber 

einer nicht-digitalen Weise des Seins“ (Schmidt, 2020, S. 58) hin. 

Anknüpfend an diesen wissenschaftlichen Diskurs, stellt eine technikdeterministi-

sche Betrachtung von Digitalisierung folglich eine verengte Perspektive der Ausei-

nandersetzung mit einem tiefgreifenden, gesamtgesellschaftlichen Phänomen dar, 

das forschungsseitig unter dem Begriff der (Post-)Digitalität verhandelt wird. Als 

solches verändert es auch die Arbeitswelt (Krein & Schiefner-Rohs, 2021) und er-

fordert damit einhergehend gleichermaßen veränderte Kompetenzen im Bereich des 

Berufslebens (Petko et al., 2018). Dies trifft in besonderem Maße auf Lehrpersonen 
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zu und macht „eine Aktualisierung der bisherigen Auseinandersetzung in der Leh-

rer:innenbildung“ (Schiefner-Rohs, 2020, S. 126) unabdingbar, wie im nachfolgen-

den Kapitel 2.3.2 ausführlich erläutert werden wird. 

2.3.2 Auswirkungen und Folgen für die Lehrer:innenbildung 

Das vorliegende Kapitel beschäftigt sich mit der Bedeutung der voranschreitenden 

Digitalisierung resp. (Post-)Digitalität für die Lehrer:innenbildung sowie hierauf 

basierenden hochschuldidaktischen Implikationen für deren erste Phase an Hoch-

schulen. Um die Auswirkungen der digitalen Transformation (in) der Lehrer:innen-

bildung (Schiefner-Rohs, 2020) dezidiert betrachten zu können, soll im vorliegen-

den Kapitel 2.3.2 zunächst ein Blick auf die Lehrer:innenbildung im Kontext eines 

digitalisierten (Schul-)Alltags geworfen werden (Kapitel 2.3.2.1), um hier Beson-

derheiten und mögliche Ansatzpunkte herauszustellen. Anschließend werden dann 

– fokussierend auf die erste Phase der Lehrer:innenbildung – hochschuldidaktische 

Perspektiven in den Blick genommen (Kapitel 2.3.2.2). 

2.3.2.1 Lehrer:innenbildung im Kontext eines digitalisierten (Schul-)Alltags 

Vor dem Hintergrund des in Kapitel 2.3.1 dargestellten gesamtgesellschaftlichen 

Transformationsprozesses im Zusammenhang mit Digitalisierungsprozessen bzw. 

im Rahmen der (Post-)Digitalität stellt sich die Frage, welche Auswirkungen diese 

auf die Lehrer:innenbildung im Kontext eines digitalisierten (Schul-)Alltags bzw. 

mit Blick auf Schule in einer (post-)digitalen Welt haben. Zur Annäherung an diese 

Frage ist es unabdingbar, zunächst einen Blick darauf zu werfen, welche Bedeutung 

dem gesellschaftlichen Wandel im Zuge der Digitalisierung resp. der (Post-)Digi-

talität der Bildungsinstitution Schule zukommt.  

In der Literatur werden diesbezüglich Aspekte auf unterschiedlichen Ebenen dis-

kutiert (Jörissen, 2016; van Ackeren et al., 2019). Jörissen (2016) unterscheidet 

hierbei drei zentrale Fokusse auf Digitalisierung aus schulischer Perspektive: ers-

tens im Sinne einer didaktischen Ressource, zweitens als pädagogischer Gegen-

stand und drittens als kultureller bzw. (gesamt-)gesellschaftlicher Prozess (Jörissen, 

2016). Während im Rahmen der ersten Ebene beispielsweise die Verwendung von 

online-basierten Lernplattformen oder anderer digitaler Tools im Fokus steht, fo-

kussiert die Betrachtung auf zweiter Ebene Digitalisierung selbst als pädagogischen 
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Gegenstand (Jörissen, 2016; Krein & Schiefner-Rohs, 2021) – so wird beispiels-

weise der Erwerb digitaler Kompetenz(en)31 aufseiten von Schüler:innen von ver-

schiedenen (bildungsprogrammatischen) Akteur:innen als besonders bedeutsam 

eingestuft und infolgedessen auch in Strategiepapieren und Leitlinien verankert 

(Forum Bildung Digitalisierung e. V., 2017; KMK, 2016; Landesanstalt für Medien 

Nordrhein-Westfalen, 2009; Ministerium für Bildung, Jugend, Kultur und Sport 

Baden-Württemberg, 2017). Auf einer dritten Ebene verweist Jörissen (2016) da-

rauf, dass mit der voranschreitenden Digitalisierung bzw. dem digitalen Wandel 

auch die Veränderung von Werten sowie daran anknüpfend von Lebenswelten ein-

hergehen (Krein & Schiefner-Rohs, 2021) und somit auch die schulische Bildung 

tiefgreifend beeinflusst wird.  

In diesem Zusammenhang heben van Ackeren et al. (2019) hervor, dass Schule als 

Bildungsinstitution hierbei die Aufgabe zukomme, „systematisch unterschiedliche 

Modi des Verstehens und Handelns [Hervorhebung im Original] in einer durch Di-

gitalisierung geprägten Welt zu fördern, um Orientierung zu geben und möglichen 

Bildungsdisparitäten entgegenzuwirken“ (van Ackeren et al., 2019, S. 105). Dies 

gewinnt vor allem vor dem Hintergrund an Bedeutung, dass die Bildungschancen 

von Kindern und Jugendlichen in Deutschland (auch) im Bereich des Erwerbs di-

gitaler Kompetenz(en) ungleich verteilt sind (Eickelmann et al., 2019) und stark 

„von der sozialen Herkunft, vom Geschlecht sowie vom Migrationshintergrund der 

Schüler*innen abhängen“ (van Ackeren et al., 2019, S. 105). Diese Erkenntnis wird 

noch verstärkt durch das unterschiedliche Nutzungsverhalten digitaler Medien von 

Personen mit unterschiedlichen sozialen Herkünften (Feierabend et al., 2021; Krein 

& Schiefner-Rohs, 2021). Befürworter:innen des digitalen Wandels im schulischen 

Kontext heben in diesem Zusammenhang vor allem die Chance zur Überwindung 

sozialer Ungleichheit als zentralen Ansatzpunkt hervor: Schulische Bildung könne 

hier „der digitalen Spaltung [Hervorhebung im Original] aktiv und durch systema-

tische Verankerung des schulischen Lehrens und Lernens über digitale, mit digita-

len und trotz digitaler Medien“ (van Ackeren et al., 2019, S. 105–106) entgegen-

wirken. Digitalisierung böte auf diese Weise folglich vor allem eine Option zu mehr 

 
31

 Worum es sich hierbei genau handelt bzw. welche Kompetenzfacetten diese ausmachen, wird 

dabei je nach Akteur:in „jedoch höchst unterschiedlich ausformuliert“ (Rat für Kulturelle Bildung, 

2019, S. 37). 
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Fairness (Schiefner-Rohs, 2020) sowie eine „Chance für adaptives, individualisier-

tes und inklusives Lernen [Hervorhebung im Original] in Schulen“ (van Ackeren et 

al., 2019, S. 109).  

Digitalisierungsprozesse entfalten ihr Potenzial dabei jedoch nicht allein durch 

technische Ausstattung und den Einsatz digitaler Tools, sondern durch den Umgang 

mit digitalen Medien in einem pädagogischen Sinne (Rat für Kulturelle Bildung, 

2019). Wie van Ackeren et al. (2019) hervorheben, stellt „Digitalisierung von 

Schule und Unterricht … dabei kein[en] Selbstzweck [dar], sondern [ist] so anzu-

legen, dass insbesondere pädagogische Ziele verfolgt werden, um Schüler*innen 

angemessen auf das Leben in der derzeitigen und künftigen Gesellschaft vorzube-

reiten“ (van Ackeren et al., 2019, S. 106); wie Schiefner-Rohs (2020) jedoch be-

tont: durch die reine „Anwesenheit von Technologie verändert sich Lehren (und 

Lernen) [jedoch] kaum und vor allem nicht automatisch“ (Schiefner-Rohs, 2020, 

S. 129). Hierauf deuten auch die Erkenntnisse der Untersuchungen von Eickelmann 

et al. (2019) sowie bereits von Cuban (2001) hin: „Alte“ analoge Unterrichtsele-

mente werden von Lehrpersonen häufig schlicht durch „neue“ digitale Versionen 

ersetzt (so wird beispielsweise statt eines Schulbuchs nun ein Tablet bzw. ein E-

Book-Reader zur Darbietung eines Textes eingesetzt). Um es in den Worten von 

Cuban auszudrücken: „Teachers at all levels of schooling have used the new tech-

nology basically to continue what they have always done“ (Cuban, 2001, S. 178). 

Obwohl ein simples Verständnis von Digitalisierung als Wechsel von analog zu 

digital auch – bzw. vor allem –  im schulischen Kontext zu kurz gedacht ist (Kerres, 

2018; Krein & Schiefner-Rohs, 2021; Selwyn et al., 2020), scheint es im schuli-

schen Alltag resp. von Lehrpersonen jedoch selten anders verstanden zu werden. 

Wo also liegen vor diesem Hintergrund die Handlungsbedarfe für die Lehrer:innen-

bildung? Zur Beantwortung dieser Frage ist zunächst ein Blick in den Aufbau und 

die Struktur der Lehrer:innenbildung in Deutschland notwendig. Diese kann – in 

Anlehnung an Terhart (2011) – verstanden werden als berufsbiographisches Ent-

wicklungsprojekt, in dessen Kontext drei Phasen unterschieden werden: erstens das 

Studium an einer Hochschule, zweitens das Referendariat bzw. der Vorbereitungs-

dienst an einer Schule und drittens die Fort- und Weiterbildung für Lehrpersonen 

im Beruf. Die Lehrer:innenbildung ist folglich als eine Querschnittsaufgabe zu ver-

stehen, die zwischen unterschiedlichen Institutionen (Hochschule, Studienseminar, 
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Einzelschule) sowie im Rahmen ihren ersten Phase auch zwischen unterschiedli-

chen Fachbereichen an den Hochschulen ausgestaltet werden muss (Schiefner-

Rohs, 2020). Trotz der initialen Verortung der Lehrer:innenbildung an Hochschu-

len bezieht sie sich dabei stets auf das Handlungsfeld Schule (Schiefner-Rohs, 

2020) und hat zum Ziel, zum einen die Aneignung des inhaltlichen Lernstoffs auf-

seiten der (angehenden) Lehrpersonen zu fördern und zum anderen zugleich deren 

Einsozialisation in den Lehrer:innenberuf – und damit einhergehend auch die 

(Selbst-)Reflexion – anzubahnen (Rhein, 2015; Terhart, 2011). 

Mit Blick auf einen digitalisierten (Schul-)Alltag bzw. auf Schule in einer (post-)-

digitalen Welt wird im wissenschaftlichen Diskurs den (angehenden) Lehrpersonen 

bzw. der Lehrer:innenbildung eine zentrale Rolle zugeschrieben (Petko et al., 2018; 

Rat für Kulturelle Bildung, 2019; Seufert et al., 2018; van Ackeren et al., 2019). So 

weisen verschiedene Studien auf die Wichtigkeit der Überarbeitung bzw. Weiter-

entwicklung aller Phasen der Lehrer:innenbildung hin (Eickelmann et al., 2016; van 

Ackeren et al., 2019). Petko et al. (2018) sehen die Lehrer:innenbildung – und vor 

allem deren erste Phase an Hochschulen – „hier in besonderer Verantwortung, da 

Studierende eine Lehr- und Lernkultur erleben sollten, die sie in stufenspezifischer 

Abwandlung auch als Lehrpersonen selbst umsetzen sollen“ (Petko et al., 2018, 

S. 167). Den Autor:innen zufolge sind hierbei „insbesondere problemlösende, 

selbstgesteuerte, situierte und kollaborative“ (Petko et al., 2018, S. 167) Lehr-Lern-

Settings geeignet, um die angehenden Lehrpersonen auf Schule in einer digitalisier-

ten resp. (post-)digitalen Welt vorzubereiten. Auch van Ackeren et al. (2019) beto-

nen in diesem Zusammenhang vor allem die Wichtigkeit geeigneter Lehr-Lern-Set-

tings, in denen bereits angehende Lehrpersonen entsprechende Kompetenzen er-

werben und im Laufe ihrer weiteren Professionalisierung ausbauen bzw. festigen 

können, um diese dann reflektiert „in der eigenen Schul- und Unterrichtsgestaltung“ 

(van Ackeren et al., 2019, S. 107) anwenden zu können. Wie die Autor:innen zu-

sammenfassend festhalten: 

Ziel einer zukunftsweisenden Lehrerbildung muss es sein, alle in Schule Tätigen so 

zu qualifizieren und darüber hinaus bereits in der Lehrerausbildung entsprechend 

vorzubereiten, dass sie sich mit stetig wandelnden Anforderungen auseinandersetzen 

und Potenziale für neue Lernwege erschließen, sie reflektieren und Kompetenzen 

erwerben, diese stetig weiterzuentwickeln [Hervorhebung im Original]. (van Acke-

ren et al., 2019, S. 107) 
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In Anlehnung an den oben ausgeführten Diskurs soll nachfolgend dezidiert die erste 

Phase der Lehrer:innenbildung, die an Hochschulen stattfindet, in den Blick genom-

men werden. Da Lehr-Lern-Settings an Hochschulen genuines Betätigungsfeld der 

Hochschuldidaktik darstellen, werden hierbei im nachfolgenden Kapitel 2.3.2.2 

hochschuldidaktische Aspekte im Kontext der ersten Phase der Lehrer:innenbil-

dung fokussiert. 

2.3.2.2 Hochschuldidaktische Perspektiven 

Betrachtet man die erste Phase der Lehrer:innenbildung, so ist bereits seit geraumer 

Zeit eine Entwicklung zu verzeichnen: Digitale Transformationsprozesse „schei-

nen in der Lehr- und Lernpraxis der Hochschulen angekommen zu sein“  (Schief-

ner-Rohs, 2011, S. 261). Dabei kam zunächst vor allem „E-Learning, verstanden 

als Lehren und Lernen mit digitalen Medien“ (Schiefner-Rohs, 2011, S. 263) zum 

Einsatz, wobei insbesondere auf sogenannte MOOCs (massive open online cour-

ses) zurückgegriffen wurde, die vollständig online realisiert wurden (Toth, 2020; 

van der Beek, 2021). Zwischenzeitlich werden „vor allem Blended-Learning-Sze-

narien, d. h. eine Verbindung von Präsenz- und Online-Anteilen im Studium … 

favorisiert“ (Schiefner-Rohs, 2011, S. 261). Dies ist auf unterschiedliche Gründe 

zurückzuführen: Zwar wurde die Effektivität von E-Learning in Bezug auf den 

Lernzuwachs der Teilnehmenden von Kulik und Kulik im Rahmen einer Metaana-

lyse bereits 1991 belegt; dennoch ist die anfängliche Euphorie im Rahmen von E-

Learning im Hochschulkontext – und hiermit verbunden vor allem die Erwartung, 

gerade im Zusammenhang mit MOOCs eine große Anzahl Studierender gleichzei-

tig erreichen zu können (Toth, 2020; van der Beek, 2021) – der Erkenntnis gewi-

chen, dass zwar viele Lernende mit solchen Lehr-Lern-Szenarien beginnen, die 

Dropout-Rate jedoch enorm hoch ist, wie van der Beek (2021) hervorhebt. Als 

mögliche Gründe werden hierfür beispielsweise „a lack of instructional quality, 

anonymity or the lack of a community spirit, a lack of competences for web-based 

courses (media literacy) to be able to engage in meaningful interaction or a lack in 

motivation, in confidence or a lack of organization and structuring“  (van der Beek, 

2021, S. 18) diskutiert. Neben diesem eher defizitorientierten Blickwinkel zeich-

nen sich mit steigender wissenschaftlicher Auseinandersetzung jedoch gleichzeitig 

auch Faktoren ab, die den Einsatz von Blended-Learning-Szenarien besonders 

günstig erscheinen lassen: Versteht man solche Lehr-Lern-Settings als „ubiquitäres 
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Lernen” (Getto & Kerres, 2018, S. 20) und nicht nur als Wechsel zwischen Sozi-

alformen und (Präsentations-)Medien resp. als Wechsel zwischen online und off-

line (Reinmann, 2005), so ergeben sich daraus diverse Vorteile: 

Katoua et al. (2016), Steffens und Reiß (2009) und auch Mayer (2017) weisen zu-

nächst einmal auf die zeitliche und räumliche Flexibilität der Lernenden hin, die 

vor allem im Kontext einer heterogenen Studierendenschaft und im Hinblick auf 

deren anderweitigen Verpflichtungen neben dem Studium (beispielsweise die pa-

rallele Erwerbstätigkeit zur Sicherung des Lebensunterhalts oder die Betreuung 

und Pflege von Kindern oder anderen Angehörigen) besonders bedeutsam werden. 

Darüber hinaus bieten, wie Wild et al. (2002) oder auch Kerres (2018) betonen, 

Blended-Learning-Szenarien die Möglichkeit, „den eigenen Lernprozess individu-

ell und adaptiv zu gestalten“ (Krein & Hartenstein, im Druck) und hier beispiels-

weise die Lerngeschwindigkeit oder die Vertiefung ausgewählter Inhalte individu-

ell anzupassen. Busse (2017) weist in diesem Zusammenhang außerdem auf die 

Möglichkeit der Integration bibliothekarischer Funktionen hin, die eine nachhal-

tige Nutzungsmöglichkeit der aufbereiteten, meist multimedial gestützten, Inhalte 

ermöglichen. Im Sinne des Überwindens einer „Monokultur reinen Online-Ler-

nens“ (Petko et al., 2009, S. 189) steht dahinter folglich „die Einsicht, dass reines 

Online-Lernen nicht für jedes Lernziel und jede Lernaktivität gleichermassen [sic] 

geeignet ist und sich mit Blended Learning im Idealfall das ‚Beste aller Welten‘ 

kombinieren lässt“ (Petko et al., 2009, S. 189).  

Die oben ausgeführten Vorteile von Blended-Learning-Szenarien stellen eine be-

sondere Chance für Lehr-Lern-Settings an Hochschulen bzw. für die erste Phase 

der Lehrer:innenbildung dar, in der die Überschneidungsfreiheit der zu besuchen-

den Lehrveranstaltungen aufgrund der Fächervielfalt der Studierenden zuweilen 

einer logistischen Meisterleistung nahekommt (Basedow et al., 2018). Gleichwohl 

stellt sich, basierend auf diesen theoretischen Überlegungen, die Frage nach empi-

rischer Evidenz bzgl. der Effektivität solcher hochschuldidaktischen Formate. In 

der Literatur finden sich hierzu vor allem Erkenntnisse, die sich zwei Ebenen zu-

ordnen lassen: einerseits Erkenntnisse bzgl. der Bewertung von Blended-Learning-

Formaten durch die Teilnehmenden bzw. deren Einstellung zu diesen Lehr-Lern-

Szenarien und andererseits Erkenntnisse zum Kompetenzerwerb bzw. zum Lern-

zuwachs im Rahmen von Blended-Learning-Szenarien. 
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Fokussierend auf die erste Ebene, hebt Busse (2017) im Kontext der Bewertung 

von Blended-Learning-Szenarien ausdrücklich deren Nützlichkeit hervor, wobei 

hier die Flexibilität der Teilnehmenden von zentraler Bedeutung zu sein scheint. 

Ferber et al. (2014) konnten in ihren Untersuchungen zeigen, dass darüber hinaus 

durch die Teilnahme an entsprechenden Lehr-Lern-Szenarien auch die generelle 

Zufriedenheit mit der Lehre als solcher sowie das Interesse am Fachbereich gestei-

gert werden kann32. Von besonderer Bedeutung für die Akzeptanz der Lehr-Lern-

Szenarien scheint außerdem die methodisch-didaktische Aufbereitung und Zu-

gänglichkeit bzw. Handhabbarkeit der Lehr-Lern-Materialien zu sein, wie Paechter 

et al. (2013) in ihrer Untersuchung mit Studierenden aufzeigten.  

Mit Blick auf die Effektivität von Blended-Learning-Szenarien fokussieren aktu-

elle Arbeiten vor allem auf den Vergleich mit Lehr-Lern-Szenarien im Präsenzfor-

mat. Wie van der Beek (2021) am Beispiel der Förderung von Selbstregulations-

kompetenz angehender Lehrpersonen zeigen konnte, können Lehr-Lern-Szenarien 

im Blended-Learning-Format dabei bzgl. des Lernerfolgs genauso erfolgreich sein 

wie konventionelle Kurse im Präsenzformat. Diese Erkenntnis stützt auch das sys-

tematische Literaturreview von Schneider und Preckel (2017), in dem die Erkennt-

nisse aus 38 Meta-Analysen zu hochschuldidaktischen Lehr-Lern-Angeboten mit 

insgesamt fast zwei Millionen Studierenden analysiert wurden: Die Autor:innen 

konnten hierbei zeigen, dass Lehr-Lern-Szenarien, die vollständig online oder voll-

ständig im Präsenzformat umgesetzt werden bzgl. des Studienerfolgs der Teilneh-

mer:innen in etwa gleichwertig einzuschätzen sind, während Blended-Learning-

Formate demgegenüber leichte Vorteile zu haben scheinen (Schneider & Preckel, 

2017). Auch die Ergebnisse von Bernard et al. (2014), die mit ihrer Meta-Analyse 

darauf abzielten, ein besseres Verständnis für die Effektivität von Blended-Learn-

ing-Szenarien in der Hochschullehre zu erlangen, zeigen, dass die Lehr-Lern-Sze-

narien im Blended-Learning-Format die konventionellen Präsenzformate bzgl. der 

Leistungsergebnisse der Teilnehmenden übertreffen. Einen größeren Lernzuwachs 

bei den Teilnehmenden in Blended-Learning-Angeboten im Vergleich zu Teilneh-

menden in Lehr-Lern-Szenarien in Präsenzform konnten Demirer und Sahin 

(2013) in ihrer Untersuchung mit angehenden Lehrpersonen nicht zeigen, jedoch 
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 Siehe hierzu auch Jüngert  (2020). 
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wirkte sich das Blended-Learning-Setting in ihren Untersuchungen positiv auf den 

Lerntransfer – hier verstanden als das Übertragen des Gelernten in laufende Pro-

jekte bzw. den Arbeitskontext – aus. López-Pérez et al. (2011) gelangen im Rah-

men ihrer Untersuchungen des Weiteren zur Erkenntnis, dass der Einsatz von Blen-

ded-Learning-Szenarien Dropoutraten reduzieren kann, die – wie oben erläutert – 

in der Hochschulbildung vor allem im Kontext von E-Learning im Allgemeinen 

und MOOCs im Speziellen als problematisch einzuschätzen sind. Wie Ganz und 

Reinmann (2007) im Rahmen ihrer Untersuchung zu Fortbildungen im Blended-

Learning-Format mit Lehrpersonen im Beruf mit Fokus auf mediendidaktischen 

Kompetenzen aufzeigen konnten, waren diese nicht nur effektiv im Sinne eines 

Lernzuwachses aufseiten der Teilnehmenden; vielmehr zeigten sich bzgl. der Ef-

fektivität dahingehend differenzielle Effekte, dass besonders diejenigen von der 

Fortbildung profitierten resp. eine höhere Fortbildungsbereitschaft aufwiesen, die 

bereits vor Beginn der Fortbildung eine höhere Medienaffinität bzw. Erfahrungen 

mit digital gestützten Lehr-Lern-Formaten aufwiesen (Ganz & Reinmann, 2007).  

Neben der Analyse der Effektivität von Blended-Learning-Szenarien im Vergleich 

zu Lehr-Lern-Settings in Präsenzform finden sich seit einiger Zeit darüber hinaus 

vermehrt Studien, die Kurse und Trainings im Blended-Learning-Format mit Blick 

auf differenzielle Effekte analysieren33. So weisen Schober et al. (2015) darauf hin, 

dass die Wirksamkeit von Trainings generell von einer Vielzahl an Rahmenbedin-

gungen abhängen bzw. von diesen beeinflusst werden können. Eckert et al. (2015) 

stellen dabei vor allem die Rolle der persönlichen Dispositionen der Teilnehmen-

den in den Fokus und Krammer et al. (2020) heben die Bedeutung solcher diffe-

renzieller Aspekte für die passgenaue Entwicklung und Optimierung zukünftiger 

Trainingsangebote hervor. Diese Annahme stützen auch Bruder et al. (2014), die 

in diesem Zusammenhang eine Chance für die Weiterentwicklung bestehender 

Trainings zur Förderung der Beratungskompetenz (angehender) Lehrpersonen se-

hen. Im Rahmen von Trainings im Blended-Learning-Format scheint dabei vor al-

lem die Fähigkeit der Teilnehmenden relevant, selbstreguliert und eigenverant-

wortlich sowohl die eigene (Lern-)Motivation aufrechtzuerhalten als auch die zu 

 
33

 Zur tiefergehenden Auseinandersetzung mit differenziellen Trainingseffekten sei an dieser Stelle 

verwiesen auf van der Beek  (2021). 
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bearbeitenden Trainingsinhalte und zugehörigen Aufgaben ohne externe Regula-

tion zu bearbeiten (van der Beek, 2021). In Anlehnung an Bandura (1977), Cassidy 

und Eachus (2002), Spannagel und Bescherer (2009) sowie Torkzadeh und Kouf-

teros (1994) scheint in einem Blended-Learning-Format außerdem auch die Aus-

prägung der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung der Teilnehmen-

den eine Rolle beim Nutzungsverhalten und damit einhergehend auch bei der Ef-

fektivität des Trainings zu spielen. 

Trotz der oben ausgeführten Erkenntnisse zur Effektivität von Blended-Learning-

Formaten ist es in diesem Zusammenhang wichtig, hervorzuheben, dass die allei-

nige Unterscheidung nach Präsentations- bzw. Umsetzungsform der Lehr-Lern-

Szenarien zu kurz greift: Wie Mayer (2017) und auch Arnold et al. (2004) betonen, 

ist der (Lern-)Erfolg solcher Kurse immer auch von deren Inhalten, der pädago-

gisch-didaktischen Konzeption sowie der Gestaltung bzw. Realisierung und Um-

setzung abhängig. Krammer et al. (2020) weisen dabei darauf hin, dass allgemein-

gültige Gütekriterien der Hochschullehre auch im online- bzw. im Blended-Kon-

text zuzutreffen scheinen, untersuchen darüber hinaus jedoch auch weitere, spezi-

fische Erfolgsbedingungen sowie hinderliche Aspekte bei der Konzeption und Um-

setzung von Blended-Learning-Szenarien im Lehramtsstudium. Im Rahmen ihrer 

Untersuchungen gelangen die Autor:innen zur Erkenntnis, dass Blended-Learning-

Szenarien auf unterschiedliche Weise sinnhaft umgesetzt werden können, sich je-

doch einige grundlegende förderliche Elemente ausmachen lassen: So sollten ers-

tens wenige, zielführend und mit Bedacht ausgewählte Tools zur Unterstützung im 

online-Raum eingesetzt werden, zweitens stellen klar formulierte und eindeutige 

Aufgabenstellungen einen zentralen Gelingensfaktor dar, drittens ist die Erreich-

barkeit der Lehrperson, die über umfangreiche IT-Kenntnisse verfügen und regel-

mäßig Feedback zu den Aufgaben und Bearbeitungen durch die Lernenden geben 

sollte, auch im virtuellen Raum von besonderer Bedeutung (Krammer et al., 2020). 

Der Einsatz von Gruppenarbeiten im virtuellen Raum stellte sich im Rahmen der 

Untersuchungen als ambivalentes Element dar und könne demgemäß sowohl för-

derlich als auch hinderlich sein – ein sinnhafter und bewusster Einsatz scheint hier-

bei zentral (Krammer et al., 2020). Im Gegenzug stellten sich im Rahmen der Un-

tersuchung (kurzfristige) Verschiebungen bzw. Abweichungen vom ursprüngli-

chen Plan der Lehrveranstaltungen sowie mangelnde soziale Interaktion (auch) 
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zwischen den Lernenden als hinderlich für den Lernerfolg heraus (Krammer et al., 

2020).  

Auch Petko et al. (2009) heben hervor, dass Angebote im Blended-Learning-For-

mat auf unterschiedliche Weise ausgestaltet sein können; die Autor:innen weisen 

in diesem Zusammenhang vor allem auf die (Methoden-)Kompetenz(en) der Leh-

renden hin und darauf, „dass E-Learning und Blended Learning keine didaktischen 

Selbstläufer sind“ (Petko et al., 2009, S. 190), sondern „eine sorgfältige Bereitstel-

lung von Lernmaterialien, offen strukturierte Aufträge, … das Bereitstellen von 

geeigneten Software-Werkzeugen, die Klärung der Zusammenarbeit … und 

schliesslich [sic] die klare Kommunikation von Leistungsnachweisen, Ansprüchen 

und Feedback“ (Petko et al., 2009, S. 190) verlangen.  

Auf den Aspekt der Kommunikation weisen auch Paechter et al. (2013) hin und 

heben auf Basis ihrer Untersuchungen vor allem die Relevanz und Umsetzung der 

Betreuung durch die Lehrperson hervor. Dabei wurde von den Teilnehmenden 

„Online-Kommunikation für die Verteilung von Information oder für schnelles 

Feedback“ (Paechter et al., 2013, S. 441) bevorzugt, während „wenn es um die 

Beratung und Unterstützung im Lernprozess, um Lernhilfen, um die Förderung der 

Motivation oder um persönlichen Kontakt zur Dozentin/zum Dozenten geht“ 

(Paechter et al., 2013, S. 441) ein persönlicher Kontakt erwünscht war. Auch Gab-

riel (2014) sowie Ojstersek (2007) nennen die gelingende Betreuungsleistung der 

Dozierenden als zentralen Schlüsselfaktor für erfolgreiche Lehr-Lern-Szenarien im 

Blended-Learning-Format.  

Die Rolle der von Petko et al. (2009) angeführten Aufbereitung sowie Bereitstel-

lung der Lehr-Lern-Materialien stellt im Kontext von Blended-Learning-Formaten 

eine besondere Herausforderung dar. Wie Mayer (2017) hervorhebt, stellt hierbei 

die Verbindung von schriftlicher mit visueller und auditiver Inhaltspräsentation 

eine sinnvolle und – wie Krein (2017) im Rahmen ihrer qualitativen Studie bestä-

tigen konnte – vielversprechende Chance für digital gestützte Lehr-Lern-Szenarien 

dar. Ein besonderer Fokus auf die Lernendenzentrierung und hierbei vor allem auf 

den Einsatz von möglichst hoch adaptiven bzw. adaptierbaren Lehr-Lern-Materia-

lien sowie eine klar strukturierte und in sich konsistente Ausgestaltung von Kursen 

resp. Trainings im Blended-Learning-Format werden in der Literatur als weitere 
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Gelingensbedingungen diskutiert (Baumgartner, 2009; Gabriel, 2014; Issing & 

Klimsa, 2002; Krein, 2017; Leutner, 2002; Schulz-Zander & Tulodziecki, 2011).  

Auch mit Blick auf die Förderung von Beratungskompetenz lassen sich auf Basis 

der bisherigen Erkenntnisse, die in Kapitel 2.2.3 ausführlich behandelt wurden,  

weitere Hinweise für die methodisch-didaktische Ausgestaltung im Rahmen eines 

Blended-Learning-Szenarios festhalten, die die vorherigen Ausführungen stützen: 

Wie Bruder anmerkt, stellt „eine adaptive Vermittlung von Fortbildungsinhalten“ 

(2011, S. 28) einen Ansatz der, der gerade auch für den Erwerb von Beratungs-

kompetenz bei (angehenden) Lehrpersonen vielversprechend erscheint. Gerich 

(2016) sieht vor diesem Hintergrund die Konzeption und Evaluation von online-

gestützten Lehr-Lern-Formaten als sinnvollen nächsten Schritt. Weiterhin weist 

Gerich (2016) darauf hin, simulierte Gespräche zu didaktischen Zwecken (bei-

spielsweise als Ansatzpunkt für Reflexionsprozesse) zu nutzen – ein Hinweis, den 

auch Gartmeier et al. (2015) hervorheben. 

Die in den obigen Kapiteln dargestellten theoretischen und empirischen Erkennt-

nisse bergen diverse Implikationen für die Untersuchungen im Rahmen der vorlie-

genden Arbeit. Welche Schlussfolgerungen sich dementsprechend ergeben, wird 

im nachfolgenden Kapitel 3 in einem Zwischenfazit zusammenfassend dargestellt. 
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3 Zwischenfazit und Schlussfolgerungen für die 

vorliegende Arbeit 

In den vorangegangenen Kapiteln wurde ausführlich auf die Zusammenarbeit von 

Schule und Familie und die Elternberatung als besondere Form ebendieser Koope-

ration eingegangen und weiterhin erläutert, inwiefern Digitalisierung sowie die da-

mit verbundenen gesellschaftlichen Transformationsprozesse Auswirkungen auf 

die (Aus-)Bildung angehender Lehrpersonen bzw. für die Lehrer:innenbildung als 

solche mit sich bringt. Aus diesen Ausführungen lassen sich verschiedene Schluss-

folgerungen für die vorliegende Arbeit ableiten. Die zentralen Aspekte sollen dem-

gemäß nachfolgend zusammenfassend dargestellt werden.  

Erstens: Die Zusammenarbeit von Schule und Familie ist zentraler Bestandteil des 

Systems Schule in Deutschland (Hertel et al., 2013). Wie wichtig die Beteiligung 

von Eltern an der schulischen Laufbahn ihrer Kinder ist, konnte in diversen Studien 

belegt werden (Catsambis, 1998; Corno, 2000; Cox, 2005; Hoover-Dempsey et al., 

1995; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997; Kohl et al., 2000). Ein zentrales Ergebnis 

dieser Untersuchungen ist, dass die elterliche Beteiligung an der akademischen 

Laufbahn mit vielfältigen positiven Effekten auf Ebene der Schüler:innen einher-

geht. Hierzu zählen neben der Reduzierung von Verhaltensauffälligkeiten auch bes-

sere Schulleistungen sowie höhere Bildungsaspirationen der Kinder und Jugendli-

chen (Hill et al., 2004; Jeynes, 2007).  

Zweitens: Die Zusammenarbeit von Schule und Familie kann auf unterschiedliche 

Weise umgesetzt werden. Obwohl in Deutschland vor allem heimbasierte Koope-

rationsformen etabliert sind (Hertel et al., 2017), nimmt die (Eltern-)Beratung im 

schulischen Kontext eine zentrale Bedeutung ein. Beratungsgespräche fallen als 

Aspekt elterlicher Beteiligung nach Epstein et al. (2019) in den Bereich der Kom-

munikation zwischen Familie und Schule. Inhalte solcher Beratungsgespräche rei-

chen von einer Information zum Leistungsniveau des Kindes und Möglichkeiten 

zur weiteren Förderung über Aspekte der Schul- oder Fächerwahl bis hin zu schul-

politischen Aktivitäten und Themen der Erziehungsberatung (Hertel et al., 2019; 

Hertel & Schmitz, 2010; Schnebel, 2017).  
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Drittens: Als Teil professioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen sowie 

von der KMK in den Aufgabenkanon von Lehrer:innen aufgenommene Aufgabe 

stellt die Beratung von Eltern (und anderen Erziehungsberechtigten) eine zentrale 

Aufgabe aller Lehrer:innen dar (Baumert & Kunter, 2011; KMK, 2014). Trotz die-

ser fest in den Schulalltag verankerten Beratungstätigkeit fühlt sich die Mehrheit 

der Lehrpersonen nicht ausreichend auf diese Aufgabe vorbereitet und steht der Ini-

tiierung einer solchen Zusammenarbeit mit Eltern und anderen Erziehungsberech-

tigten eher zurückhaltend gegenüber (Hertel, 2009; Krumm, 1996; Wild, 2003).  

Viertens: In verschiedenen Untersuchungen konnte analysiert werden, welches 

Wissen resp. welche Fähigkeiten und Fertigkeiten die Beratungskompetenz im 

schulischen Kontext bzw. die Beratungskompetenz von Lehrpersonen konstituieren 

(Bruder, 2011; Gerich, 2016; Hertel, 2009). Weiterhin konnte gezeigt werden, dass 

Beratungskompetenz bei angehenden Lehrpersonen bereits im Studium gefördert 

werden kann (Bruder, 2011; Gerich, 2016; Hertel, 2009). 

Fünftens: Ein wichtiger Grundstein für die Entwicklung der professionellen Hand-

lungskompetenz von Lehrer:innen wird bereits in der ersten Phase der (Aus-)Bil-

dung gelegt, die an den Hochschulen stattfindet. Hierbei ist  ein rasanter Wandel zu 

erkennen: Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Transformationsprozesse 

(Stalder, 2019) im Kontext der Digitalisierung resp. der (Post-)Digitalität (Grün-

berger, 2021; Jörissen, 2018; Knox, 2019), haben Digitalisierungsaspekte auch Ein-

zug gehalten in das Lehrangebot von Hochschulen. Zentrale Aufgabe der Hoch-

schullehre ist dabei auch die stetige Weiterentwicklung der Curricula sowie die me-

thodisch-didaktische Aufbereitung der Studieninhalte (KMK, 2019). Vor allem den 

Hochschulen, die angehende Lehrpersonen ausbilden, kommt hierbei aus bildungs-

politischer Sicht eine Schlüsselrolle zu (Genner, 2019; Seufert et al., 2018). Dies 

bedeutet auch einen grundlegenden Wandel von Lehr-Lernmitteln sowie eine Ver-

änderung der Lehrinhalte (Jörissen, 2016).  

Sechstens: Die genannten neuen Heraus- bzw. Anforderungen wurden von den 

(lehrpersonenbildenden) Hochschulen bereits vor einigen Jahren aufgegriffen und 

vor allem im Sinne eines Neu-Denkens von Lehr-Lern-Formaten verstanden 

(Schiefner-Rohs, 2011). Der Einzug von E-Learning und Blended-Learning in die 

Hochschul-Curricula wirft dabei spezifische Fragen zu Konzeption, Umsetzung 

und Effektivität solcher Formate auf und wurde seinerseits Forschungsgegenstand 
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der Lehr-Lern-Forschung und deren Theoriebildung (Schiefner-Rohs, 2011) sowie 

der empirischen Forschung. Wie Schneider und Preckel (2017), Bernard et al. 

(2014) und auch van der Beek (2021) zeigen konnten, stellen Blended-Learning-

Formate besonders effektive Lehr-Lern-Szenarien dar, die konventionellen Kursen 

in Präsenzformaten bzgl. des Lernerfolgs gleichkommen oder diese gar übertreffen. 

Auch die Zufriedenheit der Teilnehmenden ist – vor allem vor dem Hintergrund der 

zeitlichen und räumlichen Flexibilität sowie der Möglichkeit von Adaption resp. 

Adaptierbarkeit der Lerninhalte – prinzipiell als positiv zu bewerten (Busse, 2017; 

Ferber et al., 2014; Paechter et al., 2013).   

Ausgehend von  diesen Erkenntnissen erscheint es unabdingbar, die Potenziale der 

Digitalisierung – und insbesondere von Blended-Learning-Formaten – auch für die 

(Aus-)Bildung von angehenden Lehrer:innen zu analysieren und in Bildungsange-

bote umzusetzen (KMK, 2019; Petko et al., 2018; Schiefner-Rohs, 2020; van Ac-

keren et al., 2019). Bisher unzureichend geklärt ist hierbei die Frage, ob solche di-

gital angereicherten Lehrangebote auch für die Vermittlung von Beratungskompe-

tenz geeignet sind.  

Vor diesem Hintergrund untersucht die vorliegende Arbeit die Frage, ob die Ver-

mittlung von Beratungskompetenz für angehende Lehrpersonen durch die metho-

disch-didaktische Verknüpfung von E-Learning- und Präsenzlehre in Form von 

Blended-Learning profitieren kann. Das nachfolgende Kapitel 4 stellt, diesem Ge-

danken folgend, das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit sowie die hieraus 

abgeleiteten Fragestellungen und methodischen Implikationen ausführlich vor. 
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4 Überblick über die vorliegende Studie 

Dieses Kapitel dient der Übersicht über die Ziele und methodischen Herangehens-

weisen im Rahmen der vorliegenden Arbeit. Dabei werden in Kapitel 4.1 zunächst 

die Fragestellungen der Untersuchung erläutert, bevor in Kapitel 4.2 das Untersu-

chungsdesign dargestellt werden wird. Das methodische Vorgehen zur Bearbeitung 

der einzelnen Forschungsfragen, die Beschreibung der Stichprobe(n) sowie die ein-

gesetzten Untersuchungsmaterialien und Instrumente sind Gegenstand von Kapitel 

4.3. 

4.1 Forschungsleitende Fragestellungen 

Die vorliegende Arbeit untersucht – den Gedanken aus den vorangegangenen Ka-

piteln folgend – die Potenziale von Blended-Learning-Szenarien für die Förderung 

von Beratungskompetenz angehender Lehrpersonen. Das Erkenntnisinteresse der 

vorliegenden Untersuchung liegt dabei zum einen darin, die Besonderheiten der 

konzeptionellen Ausgestaltung eines Blended-Learning-Formats zur Förderung 

von Beratungskompetenz bei angehenden Lehrpersonen zu eruieren und darauf auf-

bauend einen Blended-Learning-Kurs zur Förderung von Beratungskompetenz an-

gehender Lehrpersonen zu konzipieren und zu implementieren. Darüber hinaus soll 

untersucht werden, inwiefern dieser Kurs im Blended-Learning-Format geeignet 

ist, die Beratungskompetenz angehender Lehrpersonen zu fördern. Aus diesem 

Grund wird zusätzlich noch ein zweiter Kurs in einem konventionellen Präsenzfor-

mat implementiert, der sich lediglich in der Darbietungsform (Präsenz statt Blen-

ded-Learning), nicht jedoch in den Kursinhalten, vom Blended-Learning-Kurs un-

terscheidet. Als Grundlage für die Entwicklung beider Kursformate wird der von 

Hertel (2009) entwickelte Präsenzkurs herangezogen. Da die Wirksamkeit dieses 

Präsenzkursformats bereits erfolgreich gegen eine Kontrollgruppe getestet und das 

Kursformat positiv evaluiert wurde (Hertel, 2009)34, werden in der vorliegenden 

Arbeit lediglich die beiden unterschiedlichen Trainingsbedingungen (Präsenz vs. 

Blended-Learning) untersucht und auf eine weitere Kontrollgruppe verzichtet. 

 
34

 Siehe hierzu auch Bruder  (2011) sowie Gerich  (2016). 
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Die folgenden Forschungsfragen und Hypothesen stehen dabei im Fokus: 

Forschungsfrage 1:  Wie kann ein Training zur Steigerung der Beratungskom-

petenz von angehenden Lehrpersonen in Form eines Blended-Learning-For-

mats konzipiert und umgesetzt werden? 

Im Rahmen von Forschungsfrage 1 steht die Frage im Fokus, welche Erkenntnisse 

zur methodisch-didaktischen bzw. konzeptionellen Ausgestaltung eines Kurses zur 

Förderung von Beratungskompetenz im Blended-Learning-Format bei angehenden 

Lehrpersonen vorliegen und welche Besonderheiten hierbei im Vergleich zu kon-

ventionellen Lehr-Lern-Angeboten in Präsenzform notwendig sind. Daher lautet 

die erste Teilforschungsfrage wie folgt: 

Forschungsfrage 1a: Welche methodisch-didaktischen Modifikationen sind bei der 

Konzeption und Ausgestaltung eines Blended-Learning-Kurses zur Förderung der 

Beratungskompetenz angehender Lehrpersonen im Vergleich zu konventionellen 

Lehr-Lern-Angeboten in Präsenzform notwendig? 

Lehrpersonen sind im schulischen Alltag mit einer Vielzahl unterschiedlicher Be-

ratungsanlässe konfrontiert (Hertel et al., 2019; Sauer, 2015; Schnebel, 2017), wo-

bei Trainings zur Steigerung der Beratungskompetenz für angehende Lehrer:innen 

diese Fülle an Beratungsinhalten zwar im Sinne eines Überblicks thematisieren, für 

das Kurs-Setting jedoch auf spezifische Beratungsanlässe bzw. -inhalte fokussie-

ren. Zur evidenzbasierten Auswahl von zu behandelnden Beratungsinhalten für das 

Training im Rahmen der vorliegenden Arbeit soll daher außerdem die aktuelle Re-

levanz unterschiedlicher Beratungsanlässe im Schulalltag eruiert werden. Die zu-

gehörige Teilfragestellung lautet daher: 

Forschungsfrage 1b: Welche Beratungsanlässe bzw. -inhalte sind im schulischen 

Alltag aktuell von besonderer Relevanz? 

Im Rahmen der ersten Forschungsfrage wird das Ziel verfolgt, die hierbei gewon-

nenen Erkenntnisse zu synthetisieren, die ermittelten Besonderheiten in die Kon-

zeption und Ausgestaltung eines Kurses zur Steigerung der Beratungskompetenz 

von angehenden Lehrpersonen im Blended-Learning-Format zu überführen und da-

rauf aufbauend einen entsprechenden Kurs zu implementieren.  
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Die Forschungsfragen 1a und 1b werden auf Basis der theoretischen Herleitung in 

Kapitel 2.3.2.1 sowie basierend auf explorativ angelegten qualitativen Expert:in-

neninterviews mit Schulleitenden35 bearbeitet. 

Forschungsfrage 2: Wie bewerten die angehenden Lehrpersonen die beiden 

Kursformate? 

Der Besuch eines Trainings im Blended-Learning-Format geht für die Teilnehmen-

den mit einigen Vorteilen – beispielsweise der zeitlichen und räumlichen Unabhän-

gigkeit oder der Möglichkeit, einer individuellen Gestaltung des eigenen Lernpro-

zesses (Katoua et al., 2016; Mayer, 2017; Wild et al., 2002) – einher. Gleichzeitig 

stellen Kurs- und Seminarangebote in Präsenzform in der universitären Lehrer:in-

nenbildung (noch immer) die Regel und damit ein vertrautes Lehr-Lern-Setting dar, 

das im Vergleich zu Blended-Learning-Szenarien andere Vorzüge und vor allem 

etablierte Routinen und Prozessstrukturen mit sich bringt (Erdfelder et al., 2021; 

Seufert, 2004). Dementsprechend ist davon auszugehen, dass beide Kursformate 

mit ihren jeweiligen Vorzügen von den Teilnehmenden positiv evaluiert werden; 

darüber hinaus werden keine Unterschiede in der Bewertung erwartet. Untersucht 

wird dementsprechend die folgende Hypothese: 

Hypothese 2: Es zeigen sich keine signifikanten Unterschiede bei der Bewertung 

der beiden Kursformate durch die angehenden Lehrpersonen. 

Im Rahmen weiterführender Analysen sollen darüber hinaus weitere Fragestellun-

gen explorativ untersucht werden. So soll zum einen die globale Zufriedenheit der 

angehenden Lehrpersonen mit den jeweils besuchten Kursformaten untersucht wer-

den; zum anderen soll vor allem die Einstellung zu Blended-Learning-Formaten bei 

denjenigen Teilnehmenden, die das Training im Blended-Learning-Format absol-

viert haben, dezidiert in den Blick genommen werden. In diesem Zusammenhang 

soll auch untersucht werden, ob Zusammenhänge zwischen dem besuchten Kurs-

format und Präferenzen bzgl. des Darbietungsformats (Präsenz vs. Blended-Learn-

ing vs. keine Präferenz) für zukünftige Trainings bestehen. Die untersuchten Fra-

gestellungen lauten dementsprechend: 

 
35

 Siehe hierzu ausführlich Kapitel 4.3.1. 
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Forschungsfrage 2a: Gibt es einen Gruppenunterschied (Präsenz vs. Blended-Lear-

ning) bzgl. der allgemeinen Zufriedenheit mit dem Training? 

Forschungsfrage 2b: Unterscheidet sich die Einstellung zu Blended-Learning-For-

maten bei angehenden Lehrpersonen des Blended-Learning-Trainings vor Beginn 

der Intervention von deren Einstellung nach der Teilnahme am Blended-Learning-

Training? 

Forschungsfrage 2c: Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem besuchten Trai-

ningsformat und der Wahl eines zukünftigen Trainingsformats? 

Forschungsfrage 3: Ist das Training im Blended-Learning-Format genauso ef-

fektiv wie das Training im Präsenz-Format? 

Da sich die beiden Trainings lediglich in ihrem Darbietungsformat, nicht jedoch in 

ihren Inhalten unterschieden und sowohl Präsenz- als auch digital-gestützte bzw. 

Blended-Learning-Formate bei der Vermittlung von deklarativem und insbeson-

dere prozeduralem Wissen effektiv sein können (Bernard et al., 2014; Schneider & 

Preckel, 2017; Sitzmann et al., 2006; van der Beek, 2021), werden keine Unter-

schiede in der Effektivität der beiden Trainingsformate erwartet. Die im Rahmen 

dieser Forschungsfragen untersuchten Hypothesen lauten demnach wie folgt: 

Hypothese 3a: Die angehenden Lehrpersonen beider Trainingsformate zeigen im 

Laufe des Semesters eine Steigerung ihrer Beratungskompetenz und ihres deklara-

tiven Beratungswissens. In den der Intervention nachgelagerten Tests (Posttest & 

Follow-Up) unterscheiden sie sich nicht in ihrer Beratungskompetenz und ihrem 

deklarativen Beratungswissen. 

Hypothese 3b: Die angehenden Lehrpersonen beider Trainingsformate berichten im 

Anschluss an die Intervention (Follow-Up) von einem subjektiv wahrgenommenen 

Zuwachs ihres Beratungswissens sowie ihrer Beratungskompetenz und unterschei-

den sich dabei nicht in ihrer Bewertung. 

Hypothese 3c: Die angehenden Lehrpersonen beider Trainingsformate zeigen im 

Laufe des Semesters einen Anstieg in ihrer (professionellen) Haltung und Einstel-

lung zu Elternberatung im schulischen Kontext. In den der Intervention nachgela-

gerten Tests (Posttest & Follow-Up) unterscheiden sie sich in diesen Eigenschaften 

nicht. 
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Forschungsfrage 4: Welche Bedeutung haben individuelle Eigenschaften der 

angehenden Lehrpersonen für differenzielle Trainingseffekte des Blended-

Learning-Formats? 

In verschiedenen Untersuchungen konnte gezeigt werden, dass diverse Rahmen-

bedingungen die Wirksamkeit einer Intervention (resp. eines Trainings) beeinflus-

sen können (Schober et al., 2015), wobei persönlichen Dispositionen der Teilneh-

menden hier eine besondere Bedeutung zukommt (Eckert et al., 2015; Eilam et al., 

2009). Wie Krammer et al. (2020) generell und Bruder et al. (2014) spezifisch für 

die Beratungskompetenz (angehender) Lehrpersonen hervorheben, ermöglicht ein 

vertieftes Verständnis solcher differenzieller Aspekte die weitere Optimierung zu-

künftiger Trainingsangebote. Vor allem die Selbstregulation der Trainingsteilneh-

menden scheint mit Blick auf Blended-Learning-Szenarien vor diesem Hintergrund 

besonders relevant, wird bei der selbstständigen Erarbeitung von Lerninhalten im 

Blended-Learning-Kontext von den Teilnehmenden doch ein enorm hohes Maß an 

Selbst- sowie Aufgabenmanagement und das eigenständige Aufrechterhalten der 

(Lern-)Motivation verlangt (van der Beek, 2021). Darüber hinaus ist anzunehmen, 

dass in einer digital-gestützten Lernumgebung auch die computerbezogene Selbst-

wirksamkeitserwartung der Teilnehmenden eine Rolle bei der Effektivität eines sol-

chen Kursformats spielen könnte (Bandura, 1977; Cassidy & Eachus, 2002; Span-

nagel & Bescherer, 2009), da diese eine zentrale Bedeutung für die (Selbst-)Moti-

vation darstellt (Torkzadeh & Koufteros, 1994). 

Es wird dementsprechend erwartet, dass sowohl die Selbstregulationsfähigkeit als 

auch die computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung der angehenden Lehr-

personen sich positiv auf den Lernerfolg der Teilnehmenden des Blended-Learn-

ing-Kursformats auswirken. Die zugehörigen Hypothesen lauten daher folgender-

maßen: 

Hypothese 4a: Die Selbstregulationsfähigkeit der angehenden Lehrpersonen im 

Training im Blended-Learning-Format stellt einen zentralen Prädiktor für den Zu-

wachs an Beratungskompetenz dar. 

Hypothese 4b: Die computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung der angehen-

den Lehrpersonen im Training im Blended-Learning-Format stellt einen zentralen 

Prädiktor für den Zuwachs an Beratungskompetenz dar. 
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Die Fragestellungen werden im Rahmen einer Untersuchung im Mixed-Method-

Design untersucht. Das Untersuchungsdesign sowie das methodische Vorgehen zur 

Bearbeitung dieser Fragestellungen werden in den nachfolgenden Kapiteln 4.2 und 

4.3 ausführlich dargestellt.  

4.2 Untersuchungsdesign und -ablauf 

Die vorliegende Arbeit folgt einem Mixed-Method-Ansatz (Kelle, 2022) und kom-

biniert qualitative und quantitative Erhebungs- und Analysemethoden. Dabei ist die 

Untersuchung untergliedert in zwei Teilprojekte.  

Im Rahmen der ersten Teilstudie, die sich auf die Bearbeitung von Forschungs-

frage 1 bezieht, wurde ein qualitatives Forschungsparadigma verfolgt. Dabei wur-

den zunächst im Zusammenhang mit Forschungsfrage 1a die in der Literatur ver-

handelten Erkenntnisse und Bedarfe zur methodisch-didaktischen bzw. konzeptio-

nellen Ausgestaltung eines Kurses zur Förderung von Beratungskompetenz bei an-

gehenden Lehrpersonen im Blended-Learning-Format identifiziert. Diese Erkennt-

nisse wurden dann ergänzt durch explorative Expert:inneninterviews, in denen dar-

über hinaus eruiert wurde, welche Beratungsanlässe bzw. -inhalte im schulischen 

Alltag aktuell von besonderer Relevanz sind (Forschungsfrage 1b). Basierend auf 

den hierbei erzielten Ergebnissen, erfolgte anschließend die Konzeption, Ausgestal-

tung und Implementation eines Trainings zur Förderung der Beratungskompetenz 

bei angehenden Lehrpersonen im Blended-Learning-Format sowie eines inhaltlich 

deckungsgleichen Trainings in Präsenzform. Die Wahl eines qualitativen For-

schungsparadigmas liegt dabei in unterschiedlichen Aspekten begründet: Erstens 

handelt es sich bei der Bearbeitung von Forschungsfrage 1 um eine explorative Her-

angehensweise an das Feld, zweitens bietet die Methodik der Expert:inneninter-

views die Möglichkeit einer ganzheitlichen Erarbeitung der untersuchten Themen, 

was dazu beitragen kann, blinde Flecken bei der Erhebung zu vermeiden36. 

Die zweite Teilstudie folgte einem quantitativen Forschungsparadigma und fokus-

siert die Forschungsfragen 2, 3 und 4. Die Wahl eines quantitativen Herangehens 

ist hierbei einerseits in der Anlage der Untersuchung als Interventionsstudie begrün-

 
36

 Zur vertiefenden Betrachtung der Expert:inneninterviews siehe Kapitel 4.3.1.1. 
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det, andererseits orientiert sich die vorliegende Arbeit damit an den bisherigen For-

schungszugängen im Diskurs und kann somit auch auf bereits etablierte Erhebungs-

instrumente zurückgreifen. Zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestel-

lungen wurde hierbei im Sommersemester 2019 bzw. im Wintersemester 2019/20 

eine Interventionsstudie mit einem multimethodalen Ansatz mit Prä-, Post- und 

Follow-Up-Erhebungen durchgeführt. Die Interventionsstudie umfasste eine Expe-

rimentalgruppe (Training im Blended-Learning-Format) sowie eine Kontrollgruppe 

(inhaltsäquivalentes Training im Präsenz-Format), zu denen die Teilnehmenden 

randomisiert zugeteilt wurden. Da die Veranstaltungen als optionales (Lehr-)Ange-

bot im Rahmen des bildungswissenschaftlichen Begleitstudiums an der Universität 

Heidelberg stattfanden, war eine exakte Parallelisierung der Gruppengröße aus for-

malen und organisatorischen Gründen nicht möglich. Beide Kursformate bestanden 

jeweils aus dreizehn 90-minütigen Seminareinheiten, die im wöchentlichen Ab-

stand stattfanden37. Bei den Teilnehmer:innen handelte es sich um angehende Lehr-

personen, die sich in der ersten Phase ihrer (Aus-)Bildung an der Universität Hei-

delberg befanden. 

Alle Teilnehmer:innen wurden vor Beginn der Trainings per E-Mail darum gebeten, 

an einem Prätest (t0) in Form einer online-gestützten Fragebogenstudie teilzuneh-

men, in der neben demographischen Angaben und weiteren personenbezogenen 

Hintergrundvariablen auch ein Wissenstest zur Beratung im schulischen Kontext, 

die Beratungskompetenz sowie Einstellungen zur Beratung im schulischen Kontext 

erfasst wurden; darüber hinaus wurde eine Arbeitsprobe in Form eines Situational 

Judgement Tests (SJT) erhoben. Im Anschluss an die beiden dreizehnwöchigen 

Kursformate erfolgte ein erster Posttest (t1), der ebenfalls in Form einer online-ge-

stützten Fragebogenerhebung realisiert wurde. Dabei bearbeiteten die Teilnehmen-

den die oben genannten Skalen (mit Ausnahme der demographischen sowie perso-

nenbezogenen Angaben) erneut. Ein zweiter Posttest in Form einer online-gestütz-

ten Fragebogenstudie wurde im Sinne eines Follow-Ups zwölf Wochen nach Been-

digung der Kurse durchgeführt (t2). Hierbei wurden zusätzlich zu den bereits er-

wähnten Skalen auch Evaluationsfragen zum Training eingesetzt. Die Erhebungen 

wurden zu allen drei Messzeitpunkten über die Online-Plattform „SoSci Survey“ 

 
37

 Zur ausführlichen Beschreibung der Kurse sei an dieser Stelle auf Kapitel 5.1.2 und Kapitel 5.1.3 

verwiesen.  
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umgesetzt. Eine ausführliche Beschreibung der eingesetzten Instrumente sowie des 

methodischen Vorgehens erfolgt in Kapitel 4.3; Abbildung 4.1 bietet einen Über-

blick über das zugrundeliegende Untersuchungsdesign. 

Abbildung 4.1 

Untersuchungsdesign der vorliegenden Arbeit 

 

4.3 Methodisches Vorgehen, Stichprobe(n) und 

Untersuchungsmaterialien 

Das nachfolgende Kapitel beschreibt das methodische Vorgehen im Rahmen der 

vorliegenden Arbeit. Aus Gründen der Übersichtlichkeit folgt die Darstellung dabei 

der Logik der forschungsleitenden Fragestellungen. Basierend auf den unterschied-

lichen methodischen Herangehensweisen sowie den sich unterscheidenden, vonei-

nander unabhängigen Stichproben, wird Forschungsfrage 1 dabei in Kapitel 4.3.1 

gesondert von den übrigen Forschungsfragen, die in Kapitel 4.3.2 erläutert werden, 

abgehandelt. 
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4.3.1 Forschungsfrage 1 

Im Rahmen der ersten Fragestellung wird das Ziel verfolgt, die Besonderheiten der 

methodisch-didaktischen bzw. konzeptionellen Ausgestaltung eines Trainingsange-

bots zur Förderung der Beratungskompetenz von angehenden Lehrpersonen im 

Blended-Learning-Format genauer zu analysieren (Forschungsfrage 1a) und zur 

evidenzbasierten Auswahl von Beratungsinhalten für das Trainingskonzept im Rah-

men der vorliegenden Arbeit außerdem die aktuelle Relevanz von Beratungsthemen 

im schulischen Alltag in den Blick zu nehmen (Forschungsfrage 1b). Die hierbei 

gewonnenen Erkenntnisse sollen dann miteinander verknüpft werden und darauf 

aufbauend ein entsprechendes Training im Blended-Learning-Format konzipiert 

und ausgestaltet werden. 

Zur Bearbeitung dieser Forschungsfragen wurde ein qualitativer Forschungsansatz 

gewählt, der im nachfolgenden Kapitel 4.3.1.1 ausführlich dargestellt und in seiner 

Auswahl begründet wird. 

4.3.1.1 Qualitativer Forschungsansatz: Das Expert:inneninterview 

Das nachfolgende Kapitel stellt das Interview als Erhebungsmethode vor, bevor da-

ran anschließend das Expert:inneninterview als spezifische Methode im Rahmen 

dieser Untersuchung ausführlich behandelt wird. 

Das Interview als Erhebungsmethode 

Interviews können in Anlehnung an Döring und Bortz (2016) verstanden werden 

als „die zielgerichtete, systematische und regelgeleitete Generierung und Erfassung 

von verbalen Äußerungen einer Befragungsperson (Einzelbefragung) oder mehre-

rer Befragungspersonen (Paar-, Gruppenbefragung) zu ausgewählten Aspekten ih-

res Wissens, Erlebens und Verhaltens in mündlicher Form“ (Döring & Bortz, 2016, 

S. 356). Die möglichen Befragungsformate sind hierbei vielfältig und lassen sich 

nicht in einem einzigen Kategorienraster einordnen (Döring & Bortz, 2016). Die 

Autor:innen unterscheiden dennoch sechs zentrale Kriterien, die zur Kategorisie-

rung von Interviews herangezogen werden können (Döring & Bortz, 2016): (1) den 

Grad der Strukturierung der Interviewsituation. Dabei wird unterschieden zwi-

schen (voll)strukturierten Interviews, denen ein standardisiertes Instrument zu-

grunde liegt, das vorgibt, welche Fragen an welcher Stelle und mit welchen Wort-
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laut gestellt werden und welche Antwortoptionen es gibt. Halb- bzw. teilstruktu-

rierten Interviews liegt für gewöhnlich ein Leitfaden zugrunde, der offene Fragen 

beinhaltet und deren Reihenfolge prinzipiell vorgibt, jedoch individuelle Anpassun-

gen an die interviewte Person sowie die Interviewsituation zulässt (z. B. Vorziehen 

oder Auslassen von Fragen). Nicht- bzw. unstrukturierte Interviews, die nicht auf 

ein spezifisches Instrument zurückgreifen und zumeist lediglich durch einen Inter-

vieweinstieg bzw. einen Erzählanstoß eingeleitet werden, stellen eine dritte Inter-

view-Variante dar (Döring & Bortz, 2016). Die Strukturierung des nicht- bzw. un-

strukturierten Interviews ergibt sich dementsprechend aus der Schwerpunktsetzung 

der interviewten Person, wodurch es sich sehr individuell (und damit einhergehend 

wenig vergleichbar) ausgestaltet (Döring & Bortz, 2016).  

Während sich der Grad der Strukturiertheit auf die Interviewsituation bezieht, be-

steht darüber hinaus die Möglichkeit, Interviews auf Basis ihres Standardisierungs-

grads (bezogen auf das eingesetzte Instrument) sowie ihrer Offen- bzw. Geschlos-

senheit (bezogen auf die einzelnen Fragen) zu klassifizieren. Diese drei Ebenen 

werden in der Literatur jedoch nicht selten unsauber verwendet bzw. miteinander 

vermischt (z. B. offenes Interview statt unstrukturiertes Interview) (Döring & 

Bortz, 2016). Darüber hinaus wird in der Literatur häufig eine Klassifizierung von 

Interviews vorgenommen, die (2) die Anzahl der gleichzeitig interviewten Befra-

gungspersonen, (3) den Interviewmodus (persönlich, telefonisch oder online) sowie 

(4) die Anzahl der Interviewenden, (5) die Art der Befragungspersonen (dieses Kri-

terium bezieht sich zumeist auf die Unterscheidung zwischen Expert:inneninter-

views einerseits und Laien- bzw. Betroffeneninterviews andererseits) sowie (6) die 

Art der Interviewtechnik38 berücksichtigt (Döring & Bortz, 2016). 

Die Vorteile von Interviews als Erhebungsmethode sind vielfältig. So weisen 

Döring und Bortz (2016) erstens auf die individuell und adaptiv gestaltbare persön-

liche Atmosphäre der Interviewsituation hin, die zweitens dazu führt, dass kom-

plexe Inhalte besonders gut erfasst werden können. Darüber hinaus führen die Au-

tor:innen drittens an, dass durch den direkten (persönlichen) Kontakt zur interview-

ten Person die personen- und situationsbezogenen Hintergrundinformationen be-

 
38

 Für einen ausführlichen Überblick sei an dieser Stelle verwiesen auf Mey und Mruck  (2020). 
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sonders gut eingeordnet und damit einhergehend viertens auch die allgemeine Da-

tenqualität besser eingeschätzt werden kann. Da es sich um eine niedrigschwellige 

Methode handelt, können fünftens auch Personen erreicht werden, die z. B. bei 

schriftlichen Befragungen nicht oder nur eingeschränkt teilnehmen würden (bei-

spielsweise Personen mit Lese-Rechtschreib-Schwäche) (Döring & Bortz, 2016). 

Gegenüber Beobachtungen haben Interviews darüber hinaus den entscheidenden 

Vorteil, dass die subjektive Wahrnehmung erfasst werden kann – also auch Dinge, 

die in der Vergangenheit liegen, für die untersuchte Thematik jedoch relevant sind, 

berücksichtigt und in die Untersuchung miteinbezogen werden können (Döring & 

Bortz, 2016). 

Aufgrund dieser Vorzüge ist es nicht verwunderlich, dass viele unterschiedliche 

Fachdisziplinen auf die Erhebungsmethode des Interviews zurückgreifen (Döring 

& Bortz, 2016). Gleichwohl ist es im Sinne der Wissenschaftlichkeit von zentraler 

Bedeutung, dass die Gesprächspartner:innen hierbei nicht zufällig ausgewählt wer-

den, sondern die Auswahl der befragten Personen nach einer ausdrücklichen Logik 

sowie regelorientiert stattfindet und die anschließende Auswertung wissenschaftli-

chen Gütekriterien gerecht werden muss39 (Döring & Bortz, 2016).  

Im Rahmen der vorliegenden Studie kamen teilstrukturierte Einzelinterviews mit 

Expert:innen zum Einsatz, die persönlich umgesetzt und im nachfolgenden Kapitel 

näher erläutert werden. 

Das Expert:inneninterview 

Wie im voranstehenden Kapitel bereits deutlich wurde, weisen Interviewverfahren 

eine Vielzahl an Stärken auf (Döring & Bortz, 2016), die sie sowohl als alleinste-

hende Erhebungsmethode als auch in Kombination mit anderen Verfahren aus wis-

senschaftlicher Sicht besonders interessant machen. In besonderem Maße trifft dies 

auf das sogenannte Expert:inneninterview zu  (Bogner et al., 2014; Meuser & 

Nagel, 1991, 2009), das nachfolgend ausführlich betrachtet werden soll. Das vor-

liegende Kapitel geht hierbei zunächst auf allgemeine Merkmale und Kennzeichen 

von Expert:inneninterviews ein und nimmt eine entsprechende Begriffsannährung 

 
39

 Zur Diskussion der Gütekriterien im Rahmen der vorliegenden Untersuchung s. Kapitel 6.2. 
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vor, bevor das Wissen von Expert:innen spezifischer thematisiert wird und der Ab-

lauf eines Forschungsprozesses mittels Expert:inneninterviews kurz skizziert wird. 

Eine ausführliche Betrachtung der praktischen Umsetzung im Rahmen der vorlie-

genden Untersuchung erfolgt im Anschluss. 

Das Expert:inneninterview fand seinen Einzug in die Methodenliteratur zu Beginn 

der 1990er-Jahre mit einer Arbeit von Meuser und Nagel (1991), in der die Au-

tor:innen eine erste methodologische Annäherung und Reflexion dieser Interview-

form vornehmen. Seitdem sind mehrere Arbeiten entstanden, die sich mit den Spe-

zifika des Expert:inneninterviews beschäftigen und hierbei meist die besondere 

Rolle der Expert:innen sowie deren spezifisches Wissen thematisieren (Blöbaum et 

al., 2016; Meuser & Nagel, 2009). Hierbei findet eine Annäherung an die Methodik 

zumeist über einen spezifischen disziplinären Zugang statt40; eine eher allgemein 

gehaltene praxisorientierte Einführung aus Sicht der qualitativen Sozialforschung 

findet sich bei Bogner et al. (2014).  

Trotz dieser intensiven Auseinandersetzung mit der Thematik und des häufigen 

Einsatzes von Expert:inneninterviews in der Forschungspraxis (Bogner et al., 2014; 

Meuser & Nagel, 1991, 2009) gibt es bis heute kein einheitliches Verständnis bzw. 

keine systematische methodologische Aufbereitung – weder im deutschsprachigen 

Raum noch aus internationaler Perspektive (Blöbaum et al., 2016; Bogner et al., 

2014; Meuser & Nagel, 1991, 2009). Einigkeit zwischen den Autor:innen scheint 

offenbar lediglich darin zu bestehen, „das Experteninterview als eine Methode der 

qualitativen Sozialforschung [Hervorhebung im Original]“ (Bogner et al., 2014, 

S. 1) einzuordnen – oder noch vager gefasst: „Als eine weitgehende Übereinstim-

mung lässt sich festhalten, dass die Mehrzahl der Autorinnen und Autoren das Ex-

perteninterview im Kontext der Methodologie der qualitativen Sozialforschung ver-

ortet“ (Meuser & Nagel, 2009, S. 466). Gleichwohl verweisen die Autor:innen da-

rauf, dass das Expert:inneninterview in der Methodendiskussion in den letzten Jah-

ren an Bedeutung gewonnen hat (Bogner et al., 2014) und das Verfahren wissen-

schaftsmethodologisch weitergehend exploriert zu werden scheint (Meuser & 

Nagel, 2009).  

 
40

 Verwiesen sei an dieser Stelle beispielsweise auf Blöbaum et al.  (2016), die das Expert:innenin-

terview aus der Kommunikationswissenschaft heraus beleuchten, auf Kaiser  (2014), der einen po-

litikwissenschaftlichen Fokus legt, oder auf Gläser und Laudel  (2010), bei denen Expert:innenin-

terviews als Instrument rekonstruierender Untersuchungen verstanden werden. 
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Das Expert:inneninterview kann im Rahmen von Forschungsarbeiten sowohl als 

eigenständige Methode eingesetzt als auch im Sinne der Methodentriangulation mit 

anderen Verfahren kombiniert werden, wobei dem Expert:inneninterview dann 

meist eine explorative, felderschließende bzw. unterstützende Rolle zukommt 

(Bogner et al., 2014, 2014; Meuser & Nagel, 1991, 2009). Gleich welche Rolle das 

Verfahren im Prozess einnimmt, handelt es sich bei Expert:inneninterviews um teil-

strukturierte Interviews (Bogner et al., 2014), die leitfadengestützt realisiert werden 

(Blöbaum et al., 2016). Dabei bestimmt sich das Verfahren (im Gegensatz zu ande-

ren qualitativen Interviewformen) nicht hauptsächlich über die spezifische Vorge-

hensweise, sondern „definiert sich vielmehr – jedenfalls der unmittelbaren Wortbe-

deutung nach – über den Gegenstand seines Interesses: den Experten“ (Bogner et 

al., 2014, S. 9).  

Darüber, wer Expert:in ist, wodurch Expert:innen sich auszeichnen und welche 

Merkmale diese verkörpern, finden sich in der Methodenliteratur unterschiedliche 

Auslegungen. Kaiser (2014) argumentiert, dass Expert:innenwissen an eine spezi-

fische Berufsrolle bzw. Funktion geknüpft ist; im Zentrum steht demzufolge die 

„interviewte Person als Funktionsträger, nicht als Privatperson“ (Meuser & Nagel, 

2009, S. 469), die – im Gegensatz zu anderen qualitativen Interviewformen – nicht 

als Laie bzw. Betroffene:r, sondern vielmehr als Fachperson adressiert wird 

(Döring & Bortz, 2016). Ziel des Vorgehens ist es, „im Vergleich mit den anderen 

ExpertInnentexten das Überindividuell-Gemeinsame herauszuarbeiten, Aussagen 

über Repräsentatives, über gemeinsam geteilte Wissensbestände, Relevanzstruktu-

ren, Wirklichkeitskonstruktionen, Interpretationen und Deutungsmuster zu treffen“ 

(Meuser & Nagel, 1991, S. 452). Die Expert:innen sind dabei nicht selbst Gegen-

stand der Untersuchung, sondern fungieren vielmehr als eine Art Medium, „durch 

das der Sozialwissenschaftler Wissen über einen ihn interessierenden Sachverhalt 

erlangen will“ (Gläser & Laudel, 2010, S. 12). Dabei sind die Expert:innen meist 

kontextuell im Rahmen des Forschungsgegenstands verankert (Gläser & Laudel, 

2010; Meuser & Nagel, 1991, 2009) und haben somit einen privilegierten Zugriff 

auf relevante Informationen sowie spezifisches Wissen und Erfahrungen (Gläser & 

Laudel, 2010; Kaiser, 2014; Meuser & Nagel, 1991, 2009). Welches Wissen be-

deutsam ist, hängt dabei stets vom spezifischen Untersuchungsgegenstand ab. Die 

Expert:innenrolle ist folglich relativ und immer bedingt durch die gesellschaftliche 
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bzw. funktionale Stellung und Position einerseits sowie die Sichtweise und Zu-

schreibung der Forscher:innen andererseits (Bogner et al., 2014; Kaiser, 2014; 

Meuser & Nagel, 1991). Basierend auf diesen Überlegungen werden Expert:innen 

im Rahmen dieser Arbeit verstanden als Personen, „die sich – ausgehend von einem 

spezifischen Praxis- oder Erfahrungswissen, das sich auf einen klar begrenzbaren 

Problemkreis bezieht – die Möglichkeit geschaffen haben, mit ihren Deutungen das 

konkrete Handlungsfeld sinnhaft und handlungsleitend für Andere zu strukturieren“ 

(Bogner et al., 2014, S. 13, Hervorhebung im Original). Das Expert:inneninterview 

als qualitative Methode der Datenerhebung kann dementsprechend wie folgt defi-

niert werden: 

Das Experten-Interview („expert interview“) ist eine Variante des Leitfaden-Inter-

views, bei der die Befragungspersonen als fachliche Expertinnen und Experten zu 

einem Thema befragt werden und ihr Spezialwissen (strukturelles Fachwissen 

und/oder Praxis-/Handlungswissen) erschlossen werden soll. Die Definition und 

Rekrutierung der Experten stellt hier eine besondere Herausforderung dar. Zudem 

muss von den Interviewenden eine geeignete Rolle gewählt und eingenommen wer-

den (z. B. als Co-Experte oder Laie). (Döring & Bortz, 2016, S. 376) 

Entsprechend der vorliegenden Definition können in Expert:inneninterviews unter-

schiedliche Arten von Wissen thematisiert werden. Döring und Bortz (2016) unter-

schieden hierbei zwischen Fachwissen, das sich auf strukturelle Aspekte bezieht 

und leicht zugänglich ist, und Praxis- bzw. Handlungswissen. Meuser und Nagel 

(2009) differenzieren entsprechend zwischen Kontextwissen und Betriebswissen. 

Hierbei „beinhaltet das Kontextwissen vornehmlich explizites Wissen, das sich re-

lativ leicht kommunizieren lässt. Das Betriebswissen zeichnet sich hingegen durch 

eine Mischung von explizitem und implizitem Wissen aus“ (Meuser & Nagel, 2009, 

S. 472), wobei bei ersterem „nicht das Handeln der Experten selbst der Untersu-

chungsgegenstand [ist], sondern die Lebensbedingungen, Handlungsweisen, Ent-

wicklungen bestimmter Populationen, auf die das Expertenhandeln gerichtet ist und 

über die jene durch ihre Tätigkeit ein spezialisiertes Sonderwissen erworben haben“ 

(Meuser & Nagel, 2009, S. 471). Kaiser (2014) unterscheidet dahingegen drei Ar-

ten von Expert:innenwissen: das Betriebswissen, das sich auf Routinen und Pro-

zesse bezieht, das Kontextwissen, bei dem Rahmenbedingungen und Interessen-

strukturen im Fokus stehen, und das Deutungswissen, das subjektive Sichtweisen 

und Interpretationen beinhaltet (Kaiser, 2014). Eine ähnliche Ausdifferenzierung 

findet sich auch bei Bogner et al. (2014). Hier wird unterschieden zwischen 1) dem 
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technischen Wissen, das Daten und faktische Informationen umfasst, zu denen die 

Befragten aufgrund ihrer Position besonders gut im Bilde sind. Diese Informationen 

sind prinzipiell auch anderweitig zugänglich, so dass das Interview hier häufig eine 

Art Abkürzungsstrategie darstellt (Bogner et al., 2014). Die zweite Wissensform ist 

2) das sogenannte Prozesswissen. Dieses beinhaltet Wissen über Abläufe und Kons-

tellationen, in die die Expert:innen selbst involviert sind und das dementsprechend 

nicht personenunabhängig erfassbar ist (Bogner et al., 2014). Zuletzt wird noch 3)  

das Deutungswissen angeführt, das über sachliches Wissen hinausgeht und auch die 

subjektive Bewertung und Sicht der Expert:innen beinhaltet (Bogner et al., 2014). 

Gerade in Letzterem sehen die Autor:innen dabei die ausgewiesene Stärke von Ex-

pert:inneninterviews (Bogner et al., 2014). Unabhängig davon, worauf der Fokus 

der Interviews liegt, spielen in Expert:inneninterviews letztlich immer alle der ge-

nannten Wissensarten eine Rolle (Bogner et al., 2014), wobei die Unterscheidung 

hier weniger in den Inhalten selbst verortet ist, sondern vielmehr in der Zuschrei-

bung und Fokussierung der forschenden Personen liegt (Bogner et al., 2014). Dem-

entsprechend sind auch im Rahmen dieser Untersuchung alle der genannten Wis-

sensformen relevant, wobei der Fokus vor allem auf dem Praxis-, Handlungs- und 

Deutungswissen liegt. 

Umsetzung der Expert:inneninterviews im Rahmen der vorliegenden 

Untersuchung 

Wie in den vorangegangenen Kapiteln dargestellt, handelt es sich bei Expert:innen-

interviews um eine spezifische Variante des qualitativen Interviews, das leitfaden-

gestützt realisiert wird. Für das praktische Vorgehen beim Forschungsprozess mit-

tels Expert:inneninterviews von  besonderer Bedeutung sind dabei 1) die Entwick-

lung des Leitfadens, 2) die praktische Umsetzung der Expert:inneninterviews sowie 

3) deren Dokumentation und Transkription.  

In Anlehnung an Döring und Bortz (2016) wurden im Rahmen der vorliegenden 

Untersuchung zunächst – ausgehend von den forschungsleitenden Fragestellungen 

(siehe Kapitel 4.1) – die zentralen Inhalte der geplanten Expert:inneninterviews 

festgelegt und Überlegungen zur Auswahl der zu befragenden Personen angestellt. 

Ziel hierbei war, „gemäß der Frage(n) Personen zu finden, die als Informanten über 

den gewählten Forschungsgegenstand Auskünfte erteilen können bzw. deren the-

menrelevante Deutungen wir erheben wollen“ (Bogner et al., 2014, S. 34–35). Für 
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die im Rahmen dieser Untersuchung relevanten Themen- und Wissensaspekte wur-

den Schulleiter:innen an Gymnasien als besonders geeignete Personen identifiziert, 

da diese sowohl selbst Teil des Systems Schule sind als auch einen privilegierten 

Zugang zu Lehrpersonen sowie Beratungssituationen im Schulalltag haben. Ob-

wohl Schulleitende nicht selbst Teil der Zielgruppe der im Rahmen der Hauptstudie 

angedachten Trainings sind, nehmen sie aufgrund ihres umfassenden Kontext- und 

Deutungswissens damit eine Schlüsselrolle ein. In Anlehnung an die obigen Aus-

führungen sind Schulleiter:innen dementsprechend als Expert:innen einzustufen 

(Gläser & Laudel, 2010, 2010; Kaiser, 2014; Meuser & Nagel, 2009).  

Parallel zur Definition geeigneter Interviewpartner:innen fand die Entwicklung ei-

nes Interviewleitfadens statt, dem an dieser Stelle eine Doppelfunktion zukommt, 

da er einerseits zur Unterstützung im Rahmen der Gesprächsführung gedacht ist 

und andererseits der Strukturierung des Themenfelds der Forschenden selbst dient 

(Bogner et al., 2014; Meuser & Nagel, 2009). Die Entwicklung des Leitfadens er-

folgte in Anlehnung an das SPSS-Prinzip nach Helfferich (2011). Dementspre-

chend wurden zunächst alle Fragen, die bzgl. des Forschungsgegenstands interes-

sant erschienen, gesammelt (S - Sammeln), bevor sie anschließend eingehend ge-

prüft und ggf. umformuliert bzw. gestrichen wurden (P - Prüfen). In einem dritten 

Schritt wurden die übriggebliebenen Fragen bzw. Themen dann strukturiert und in-

haltlich gebündelt (S - Sortieren), bevor sie schließlich, nach Themenkomplexen 

geclustert, hierarchisch angeordnet wurden (S - Subsumieren) (Helfferich, 2011). 

Während der Gesprächsführung diente der Gesprächsleitfaden dann „in erster Linie 

als Gedächtnisstütze, nicht als ‚Redeskript‘, von dem der Interviewer eine Frage 

nach der anderen abliest“ (Bogner et al., 2014, S. 28). Der entwickelte Gesprächs-

leitfaden wurde im Sinne eines Pretests mit zwei inhaltlich und methodisch fach-

kundigen Personen praktisch erprobt, woraufhin finale Anpassungen einzelner For-

mulierungen vorgenommen wurden.  

Aus forschungsökonomischen Gründen wurden die Expert:inneninterviews einge-

bettet in eine ebenfalls von der Autorin der vorliegenden Arbeit durchgeführten 

Studie, die sich mit dem Beratungsalltag von Schulleitenden befasste (Hartenstein 

& Hertel, 2017). Der Interviewleitfaden für die Expert:inneninterviews umfasste 

dementsprechend auch Themenbereiche, die über das Forschungsinteresse der vor-
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liegenden Arbeit hinaus gehen. Im Sinne der voneinander verschiedenen for-

schungsleitenden Fragestellungen der gemeinsam durchgeführten Erhebungen er-

folgten die Kategorienbildung sowie die Analyse und Interpretation der Inter-

viewtranskripte losgelöst voneinander. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden 

daher ausschließlich die Erkenntnisse im Kontext der die vorliegende Untersuchung 

leitenden Forschungsfragen berichtet.  

Ein erster Kontakt mit möglichen Interviewpartner:innen erfolgte über postalisch 

versendete Anschreiben an alle Gymnasien im Großraum Heidelberg, in denen das 

Forschungsprojekt kurz skizziert und ein persönlicher Anruf angekündigt wurde. 

Die Einschränkung auf Gymnasien ist hierbei der Zielgruppe der Trainings geschul-

det, die sich auf angehende Gymnasial-Lehrpersonen beziehen. Aus diesem Grund 

wurden Schulleitende anderer Schularten nicht mit in das Sample aufgenommen. 

Im Rahmen der Telefonate mit den Schulleitenden wurden dann im Sinne des the-

oretischen Samplings (Dimbath et al., 2018) insgesamt acht individuelle Interview-

termine mit Schulleiter:innen vereinbart (davon n = 2 weiblich), deren Berufserfah-

rung als Schulleitung zwischen einem und 23 Jahren lag. Sieben der Schulleiter:in-

nen waren an staatlichen Schulen tätig, ein:e Schulleitende leitete ein Privatgymna-

sium. Alle acht Expert:innen hatten bereits mindestens eine Fort- oder Weiterbil-

dungsveranstaltung zur Beratung im schulischen Kontext besucht.  

Die Interviews selbst fanden in Form von Einzelinterviews in den Büroräumen der 

jeweiligen Schulleitenden direkt in den Schulen statt. Die Dauer der Gespräche va-

riierte zwischen 25 und 50 Minuten, wobei die durchschnittliche Gesprächsdauer 

bei ca. 35 Minuten lag. Im Rahmen der Interviews wurden in Anlehnung an Bogner 

et al. (2014) erzählungsgenerierende Fragen sowie Fragen nach Daten, Sondierun-

gen, Stellungnahmen und Bewertungen eingesetzt. Im direkten Anschluss an die 

Interviews wurden Gesprächsnotizen im Sinne eines Postskriptums angefertigt, in 

denen Rahmenbedingungen und etwaige Besonderheiten im Rahmen der Inter-

viewdurchführung festgehalten wurden. 

Die Expert:inneninterviews wurden in Anlehnung an Bogner et al. (2014) jeweils 

im mp3-Format aufgezeichnet und anschließend mittels MAXQDA (Version 

20.2.2) transkribiert, was eine synchrone Verknüpfung von Audio- und verschrif-

teter Datei ermöglichte. Aufgrund der inhaltlichen Schwerpunktsetzung der Unter-

suchung, für die nonverbale und sprachliche Aspekte nur bedingt eine Rolle spielen 
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(Meuser & Nagel, 1991), orientierte sich das Vorgehen im Rahmen der Verschrif-

tung an den nachfolgenden Transkriptionsregeln von Kuckartz (2018): 

- Das Gesagte wurde wörtlich transkribiert, wobei dialektische Färbungen 

hochsprachlich geglättet wurden. 

- Längere Pausen werden durch Auslassungspunkte in Klammern (…) mar-

kiert, wobei je nach Dauer zwei oder mehr Punkte gesetzt wurden. 

- Begriffe, die besonders stark betont wurden, wurden unterstrichen; auffal-

lend laute Äußerungen wurden in Großbuchstaben niedergeschrieben; Un-

verständliches wurde durch (unv.) markiert. 

- Bestätigende Äußerungen der interviewenden Person (z. B. „mhm“) wurden 

nicht transkribiert, solange die interviewte Person dadurch nicht im Rede-

fluss unterbrochen wurde; Einwürfe sowie Lautäußerungen der jeweils an-

deren Person wurden in Klammern gesetzt. 

- Textabschnitte der interviewenden Person wurden durch ein „I“ gekenn-

zeichnet, Sprechphasen der interviewten Person durch ein eindeutiges Kür-

zel (z. B. „SL2“); die Sprechbeiträge wurden jeweils als eigene Absätze 

markiert. 

- Angaben, die Rückschlüsse auf die befragte Person ermöglichen, wurden 

anonymisiert. (Kuckartz, 2018) 

Zur Analyse der erhobenen Daten kam ein inhaltsanalytisches Verfahren zum Ein-

satz, das im nachfolgenden Kapitel ausführlich dargestellt wird.  

Inhaltsanalytische Auswertung der Expert:inneninterviews 

In der Methodenliteratur finden sich vielzählige Ansätze zur Auswertung und In-

terpretation qualitativer Interviews, wobei sich im Rahmen von Expert:inneninter-

views eine inhaltsanalytische Herangehensweise immer weiter durchzusetzen 

scheint (Bogner et al., 2014; Gläser & Laudel, 2010; Mayring, 2020). Dies ist vor 

allem darauf zurückzuführen, dass bei Expert:inneninterviews die Analyse und In-

terpretation thematischer Einheiten, die über das gesamte Interview verteilt vorlie-

gen, im Zentrum steht (Meuser & Nagel, 1991) und Aspekte wie der Gesprächsver-

lauf meist von untergeordnetem Interesse sind (Bogner et al., 2014). 

Inhaltsanalytische Verfahren sind in den Sozialwissenschaften weit verbreitet 

(Mayring, 2020). Sie haben ihren Ursprung als wissenschaftliche Methodik in der 
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kommunikationswissenschaftlichen Tradition mit Max Webers Überlegungen im 

Rahmen von Zeitungsanalysen vor über 100 Jahren (Kuckartz, 2018), wobei das 

Vorgehen hier zunächst als quantitative Analysemethode eingesetzt wurde, das sich 

auf manifeste (Text-)Inhalte bezog (Mayring, 2020). Die Weiterentwicklung zur 

qualitativen Inhaltsanalyse geht auf Philipp Mayring zurück, der das Verfahren in 

den 1980er-Jahren unter Berücksichtigung verschiedener disziplinärer Ansätze zur 

Textanalyse konzipierte (Kuckartz, 2018; Mayring, 2020). Hierbei rekurriert May-

ring unter anderem auf die Kritik an der quantitativen Orientierung der klassischen 

Inhaltsanalyse und der damit einhergehenden Forderung nach einer stärker qualita-

tiv orientierten Fokussetzung zur Erfassung latenter Inhalte (Kuckartz, 2018). Da-

bei hat die qualitative Inhaltsanalyse nicht das Ziel, quantitative Analysen vollstän-

dig auszuschließen, sondern vielmehr, diese mitzudenken, was der qualitativen In-

haltsanalyse eine Sonderstellung zwischen quantitativen und qualitativen Verfah-

ren einbringt (Mayring, 2020). Die Methode hat dementsprechend den Anspruch, 

„gerade hier an[zu]setzen: das technische Knowhow im Umgang mit großen Text-

mengen [zu] verwenden, um auch stärker die interpretative Textanalyse intersub-

jektiv überprüfbar durchzuführen“ (Mayring, 2020, S. 497). Es handelt sich folglich 

bei der qualitativen Inhaltsanalyse um „eine Form der Auswertung, in welcher 

Textverstehen und Textinterpretation eine wesentlich größere Rolle spielen als in 

der klassischen, sich auf den manifesten Inhalt beschränkenden, Inhaltsanalyse“ 

(Kuckartz, 2018, S. 26–27).  

Kuckartz (2018) hebt hierbei fünf zentrale Merkmale der qualitativen Inhaltsana-

lyse hervor, durch die sich das Verfahren von anderen Formen (qualitativer) Daten-

analyse abhebt: 

1. Die kategorienbasierte Vorgehensweise und die Zentralität der Kategorien für die 

Analyse. 

2. Das systematische Vorgehen mit klar festgelegten Regeln für die einzelnen 

Schritte. 

3. Die Klassifizierung und Kategorisierung der gesamten Daten und nicht nur eines 

Teils derselben. 

4. Die von der Hermeneutik inspirierte Reflexion über die Daten und die interaktive 

Form ihrer Entstehung. 

5. Die Anerkennung von Gütekriterien, das Anstreben der Übereinstimmung von 

Codierenden. (Kuckartz, 2018, S. 26) 

Vermutlich nicht zuletzt aufgrund dieser Eigenschaften hat sich die qualitative In-

haltsanalyse zur Standardmethode für die auf Inhalte fokussierte Auswertung von 
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Texten in den Sozialwissenschaften entwickelt (Mayring, 2020). Im Rahmen der 

vorliegenden Arbeit wurde zur Auswertung der Expert:inneninterviews auf eine 

spezifische Form dieser Analysemethode zurückgegriffen: die inhaltlich strukturie-

rende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018). Hierbei handelt es sich um 

eine Variante der Inhaltsanalyse, bei der das Hauptziel verfolgt wird, das vorhan-

dene Datenmaterial mit Blick auf spezifische Themen hin systematisch zu untersu-

chen. Die Themen, die im Rahmen des Forschungsprozesses von Interesse sind, 

werden dabei bereits ausgehend von den Forschungsfragen vorab definiert und er-

geben als solche das Grundgerüst des Kategoriensystems, das dann – anhand des 

Materials – weiter ausdifferenziert wird (Kuckartz, 2018; Stamann et al., 2016). Die 

Analysemethode sowie deren Einsatz im Rahmen der vorliegenden Untersuchung 

werden im nachfolgenden Kapitel ausführlich dargestellt. 

Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz 

(2018) im Rahmen der vorliegenden Untersuchung 

Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ori-

entiert sich am allgemeinen Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 

(1985), legt jedoch in Teilen andere Schwerpunkte. Das prinzipielle Vorgehen die-

ses Verfahrens ist in Abbildung 4.2 dargestellt.  

Abbildung 4.2 

Ablaufschema der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse 

 

Anmerkung. Eigene Darstellung in Anlehnung an Kuckartz (2018, S. 100). 

Diese Schematik setzt dabei nach der Transkription und Aufbereitung der verschrif-

teten Daten an. Die Erläuterung der Methodik erfolgt nachfolgend anhand des Vor-

gehens im Rahmen dieser Untersuchung.  
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Im Rahmen der Bearbeitung der ersten Forschungsfrage wurde zunächst eine erste 

initiierende Textarbeit im Sinne einer hermeneutisch-interpretativ geprägten Her-

angehensweise (Kuckartz, 2018) durchgeführt, bei der alle Interviews gelesen und 

relevante sowie auffällige Aspekte markiert bzw. in Form von Memos festgehalten 

wurden (Kuckartz, 2018). Hieran anschließend erfolgte die Erstellung erster allge-

meiner Fallzusammenfassungen in Bezug zu den Forschungsfragen, bei denen es 

sich um „faktenorientierte, eng am Text arbeitende Komprimierung[en]“ 

(Kuckartz, 2018, S. 58) handelt. Anschließend wurden, ausgehend von der for-

schungsleitenden Fragestellung sowie den theoretischen Vorüberlegungen 

(Kuckartz, 2018), erste thematische Haupt- und Subkategorien entwickelt, anhand 

derer die Interviewtranskripte codiert wurden. 

Das auf diese Weise entstandene (vorläufige) Kategoriensystem wurde dann in An-

lehnung an Klopsch (2016) durch weitere Codierer:innen überprüft, die im Vorfeld 

eine methodische Schulung absolviert sowie sich über mehrere Monate hinweg aus 

theoretischer und praktischer Perspektive heraus mit dem inhaltlichen Themenkom-

plex „Beratung im schulischen Kontext“ auseinandergesetzt hatten41. Dabei begut-

achtete zunächst jede Person einzeln das existierende Kategoriensystem in Bezug 

auf die Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und Codierregeln sowie 

auf deren inhaltliche Stimmigkeit sowie Trennschärfe. Anschließend wurden die 

Ergebnisse dieser ersten Analysephase in Zweiergruppen besprochen und die Än-

derungshinweise in einem nächsten Schritt in das gesamte Codierer:innenteam zu-

rückgespiegelt. Die hierdurch angestoßenen Anpassungen wurden – insofern diese 

Konsens fanden – in das (weiterhin vorläufige) Kategoriensystem überführt.  

Nach dieser Art der argumentativen Validierung erprobten die Codierer:innen dann 

das angepasste Kategoriensystem in Zweiergruppen, wobei sowohl eindeutig zu-

ordenbare Textstellen definiert als auch Passagen gekennzeichnet wurden, bei de-

nen eine eindeutige (Nicht-)Zuordnung nicht möglich war. Hier wurden im Kon-

sensverfahren die entsprechend betroffenen Kategorien weiter präzisiert oder aber 

neue, gegenstandsadäquatere Kategorien gebildet, um eine zweifelsfreie Trenn-

 
41

 Bei den zusätzlichen Codierer:innen handelt es sich um 29 Lehramtsstudierende der Universität 

Heidelberg, die sich im Rahmen eines forschungsorientierten Vertiefungsseminars mit Beratung im 

schulischen Kontext sowie inhaltsanalytischen Auswertungsverfahren beschäftigten. 
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schärfe zwischen den Kategorien zu schaffen. Diese Überlegungen wurden wiede-

rum im Gesamtteam aller Codierer:innen diskutiert und – wo erforderlich – in das 

(weiterhin vorläufige) Kategoriensystem integriert. Auf diese Weise wurde – dem 

Gebot der Offenheit qualitativer Forschung folgend – das Kategoriensystem durch 

zusätzliche Hauptkategorien ergänzt bzw. in Form von Unterkategorien erweitert, 

die sich aus dem Material heraus ergaben (Bogner et al., 2014; Gläser & Laudel, 

2010; Kaiser, 2014). Es handelt sich folglich um eine deduktiv-induktive Form der 

Kategorienbildung (Kuckartz, 2018).  

Auf Basis dieser weiter ausdifferenzierten Kategorien wurde – in Anlehnung an die 

Regeln zur Gestaltung von Kategoriensystemen nach Kuckartz (2018) – ein umfas-

sendes Kategoriensystem entwickelt, das die Oberkategorien (1) Beratungsanlässe, 

(2) Beratung als schulische Aufgabe und (3) Fortbildungsangebote umfasst, die sich 

jeweils in weitere Unterkategorien aufgliedern, die nachfolgend beschrieben wer-

den. 

Der Hauptkategorie Beratungsanlässe wurden alle Textsegmente zugeordnet, in 

denen Gegenstände und Anlässe von Beratungsgesprächen im schulischen Kontext 

thematisiert werden. Hierbei wurde in den Subkategorien weiterhin unterschieden 

zwischen den jeweiligen Gesprächspartner:innen bzw. Ratsuchenden.  So wurde im 

Rahmen der Subkategorie 1.1 Beratung von/mit Eltern Äußerungen codiert, in de-

nen die Schulleitenden über Themen und Anlässe zu Beratungsgesprächen mit El-

tern sprechen, während Subkategorie 1.2 Beratung von/mit Schüler:innen sich auf 

Beratungsanlässe in Gesprächen mit Schüler:innen bezieht. Beide Subkategorien 

wurden in Anlehnung an Hertel et al. (2019) bzw. Hertel und Schmitz (2010) auf 

einer zweiten Ebene noch dahingehend unterteilt, um welche Art von Beratungsan-

lass es sich handelt. So umfasst die Schullaufbahnberatung Themen wie Leistungs-

stand, Klassenstufen- oder Schulartwechsel, während unter der Lernberatung As-

pekte der individuellen Förderung des Kindes in Schule und Familie (beispiels-

weise Lernstrategien oder die Unterstützung des Kindes beim Lernen) codiert wur-

den. Persönliche Krisen sowie Aspekte, die die körperliche und psychische Gesund-

heit von Schüler:innen betreffen, wurden unter Beratung bei persönlichen Krisen 

gefasst. Unter Verhaltensauffälligkeiten und Sucht wurden Äußerungen codiert, die 

sich auf Auffälligkeiten bzgl. des schulischen Verhaltens von Schüler:innen sowie 
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Suchtproblematiken als Beratungsinhalte beziehen. Die Erziehungsberatung um-

fasst Äußerungen zu Beratungsgesprächen, in denen allgemeine Erziehungsaspekte 

thematisiert werden, sofern diese in Zusammenhang mit den schulischen Leistun-

gen oder dem Verhalten der Schüler:innen im schulischen Kontext stehen. Die Sub-

kategorie 1.3 Beratung von /mit weiteren Akteur:innen bezieht sich auf Themen und 

Anlässe zu Beratungsgesprächen mit weiteren inner- sowie außerschulischen Per-

sonen bzw. Institutionen wie beispielsweise der Schulaufsicht. Diese Subkategorie 

diente dabei vorwiegend dem vertieften Verständnis des Beratungsalltags in Schu-

len und wurde für die Analysen lediglich dann miteinbezogen, wenn dies der bes-

seren Einordnung in den Gesamtzusammenhang dienlich war, so dass hier auch 

keine weitere Ausdifferenzierung in Subkategorien erfolgte. Eine Übersicht über 

die Hauptkategorie Beratungsanlässe sowie deren Subkategorien ist in Tabelle 4.1 

dargestellt. 

Tabelle 4.1 

Hauptkategorie "Beratungsanlässe" mit Anzahl der codierten Textsegmente 

Kategorie: Beratungsanlässe Anzahl 

Beratung von/mit Eltern   

Schullaufbahnberatung 9 (5) 

Lernberatung 1 (1) 

Beratung bei persönlichen Krisen 9 (3) 

Verhaltensauffälligkeiten und Sucht 4 (4) 

Erziehungsberatung 4 (2) 

Beratung von/mit Schüler:innen   

Schullaufbahnberatung 3 (2) 

Lernberatung 1 (1) 

Beratung bei persönlichen Krisen 7 (6) 

Verhaltensauffälligkeiten und Sucht 6 (6) 

Erziehungsberatung 1 (1) 

Beratung von/mit weiteren Akteur:innen 9 (3) 

Anmerkung. In Klammern die Anzahl der Interviews, aus denen die Textsegmente stammen. Die 

Angaben zur Anzahl der codierten Textsegmente dient der transparenten Analyse- und Ergebnis-

präsentation, wird im Sinne des qualitativen Forschungsparadigmas im Rahmen der Analysen je-

doch nicht weiter berücksichtigt. 

Die zweite Hauptkategorie Beratung als schulische Aufgabe umfasst alle Aussagen, 

in der Beratung resp. Beratungsgespräche als Aufgabe von Schule(n) thematisiert 

werden. Dabei wurden unter der Subkategorie 2.1 Stellenwert schulischer Beratung 
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alle Textsegmente codiert, die sich auf die Bedeutung beziehen, den Schulleitende 

der Beratung im schulischen Kontext zuschreiben. Subkategorie 2.2 Entwicklungs-

bedarfe auf Systemebene umfasst Äußerungen zu Aspekten, in denen sich das Sys-

tem Schule bzw. die Lehrer:innenbildung bzgl. der Beratung im schulischen Kon-

text aus Sicht der Schulleitenden weiterentwickeln sollten. Diese beiden Subkate-

gorien dienten dabei vor allem der kontextuellen Einordung der Textsegmente, die 

sich auf notwendige Kompetenzen für (erfolgreiche) schulische Beratung beziehen 

und in Subkategorie 2.3 Notwendige Kompetenzen für schulische Beratung codiert 

wurden. Dabei wurde, angelehnt an die Modellierung von Hertel et al. (2014), auf 

einer zweiten Ebene weitergehend unterschieden nach Äußerungen, die sich auf 

Personale Ressourcen und Beziehungsgestaltung beziehen, Textsegmenten, in de-

nen Aspekte der Prozessstrukturierung benannt werden, und solchen, die Aspekte 

der Problemlösung und Bewältigung thematisierten. Tabelle 4.2 stellt die Hauptka-

tegorie Beratung als schulische Aufgabe sowie die zugehörigen Subkategorien 

übersichtlich dar. 

Die dritte Hauptkategorie Fortbildungsangebote beinhaltet alle Textsegmente, in 

denen Aspekte zur Ausgestaltung von Fortbildungsangeboten zur Beratung im 

schulischen Kontext thematisiert wurden. Dabei wurden vier Subkategorien ausdif-

ferenziert: In Subkategorie 3.1 Rahmenbedingungen wurden Wünsche und Vor-

schläge der Schulleitenden zu allgemeinen Rahmenbedingungen von Fortbildungs-

angeboten und Trainings zur Beratung im schulischen Kontext codiert. Wünsche 

bzgl. der inhaltlichen Schwerpunktsetzung wurden in Subkategorie 3.2 Inhaltliche 

Tabelle 4.2 

Hauptkategorie "Beratung als schulische Aufgabe" mit Anzahl der codierten  

Textsegmente 

Kategorie: Beratung als schulische Aufgabe Anzahl 

Stellenwert schulischer Beratung 16 (7) 

Entwicklungsbedarfe auf Systemebene 13 (5) 

Notwendige Kompetenzen für schulische Beratung   

Personale Ressourcen und Beziehungsgestaltung 19 (6) 

Prozessstrukturierung 20 (7) 

Problemlösung und Bewältigung 34 (8) 

Anmerkung. In Klammern die Anzahl der Interviews, aus denen die Textsegmente stammen. Die 

Angaben zur Anzahl der codierten Textsegmente dient der transparenten Analyse- und Ergebnis-

präsentation, wird im Sinne des qualitativen Forschungsparadigmas im Rahmen der Analysen je-

doch nicht weiter berücksichtigt. 
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Aspekte zusammengeführt, während Aspekte zur methodisch-didaktischen Ausge-

staltung in Subkategorie 3.3 Methodische Aspekte codiert wurden. Subkategorie 3.4 

Fähigkeiten, Fertigkeiten und Eigenschaften der Trainer:innen umfasst alle Äuße-

rungen, die Vorschläge für bzw. Anforderungen an Trainer:innen beinhalten. Die 

Hauptkategorie Fortbildungsangebote sowie die zugehörigen Subkategorien sind in 

Tabelle 4.3 übersichtlich zusammengestellt. 

Tabelle 4.3 

Hauptkategorie "Fortbildungsangebote" mit Anzahl der codierten Textsegmente 

Kategorie: Fortbildungsangebote Anzahl 

Rahmenbedingungen 5 (2) 

Inhaltliche Aspekte 19 (8) 

Methodische Aspekte 14 (5) 

Fähigkeiten, Fertigkeiten und Eigenschaften der Trainer:innen 6 (3) 

Anmerkung. In Klammern die Anzahl der Interviews, aus denen die Textsegmente stammen. Die 

Angaben zur Anzahl der codierten Textsegmente dient der transparenten Analyse- und Ergebnis-

präsentation, wird im Sinne des qualitativen Forschungsparadigmas im Rahmen der Analysen je-

doch nicht weiter berücksichtigt. 

Auf Basis der beschriebenen Haupt- sowie Subkategorien wurde ein Codierleitfa-

den erstellt, der neben den jeweiligen Kategorienbeschreibungen auch Ankerbei-

spiele beinhaltet und Hinweise zur praktischer Anwendung in Form von Codierre-

geln umfasst (Kuckartz, 2018)42. Anhand dieses Codierleitfadens wurden im An-

schluss (gemäß Schritt sechs des in Abbildung 4.2 dargestellten Vorgehens) in ei-

nem erneuten Materialdurchlauf die Interviewtranskripte von allen Codierer:innen 

codiert, um die auf diese Weise komprimierten Inhalte anschließend für weitere 

Analysen abstrahierbar zu machen. Hierbei wurde wieder auf das Verfahren des 

konsensuellen Codierens zurückgegriffen, was eine Möglichkeit zur Sicherstellung 

der Übereinstimmung von Codierenden darstellt und somit einen qualitativen Weg 

zur Sicherung der internen Studiengüte ermöglicht (Kuckartz, 2018).  

Der gesamte Prozess lief dabei computerunterstützt ab, wobei die Analysesoftware 

MAXQDA (Version 20.2.2) eingesetzt wurde. Dieses Vorgehen bietet sich nicht 

zuletzt auch deshalb an, weil „schriftliche Dokumente in der Sozialforschung (z. B. 

Interviewtranskripte) heute in aller Regel in digitaler Form vorliegen“ (Mayring, 

 
42

 Das vollständige Kategoriensystem (inkl. Codierleitfaden) ist Anhang A zu entnehmen.  
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2020, S. 502). Eine übersichtliche Darstellung des inhaltsanalytischen Vorgehens 

im Rahmen der vorliegenden Untersuchung bietet Abbildung 4.3. 

Abbildung 4.3 

Erstellungsprozess des Kategoriensystems im Rahmen der Untersuchung 
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4.3.2 Forschungsfragen 2, 3 und 4 

Die Methodik und Auswertungsstrategie im Rahmen der Forschungsfragen 2, 3 und 

4 folgt einem quantitativen Forschungsparadigma und basiert auf einer anderen 

Stichprobe als Forschungsfrage 1. Bevor diese in Kapitel 4.3.2.3 beschrieben wird, 

sollen zunächst die eingesetzten Untersuchungsmaterialien und -instrumente (Ka-

pitel 4.3.2.1) sowie die eingesetzten Verfahren zur Datenanalyse (Kapitel 4.3.2.2) 

dargestellt werden. 

4.3.2.1 Untersuchungsmaterialien und -instrumente 

Im Rahmen der Untersuchung wurde ein multimethodaler Ansatz verfolgt, bei dem 

neben Fragen zu personenbezogenen Angaben auch Skalen und Items zur Effekti-

vitätsmessung sowie zur Evaluation zum Einsatz kamen (s. Tabelle 4.4).  
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Tabelle 4.4 

Übersicht über eingesetzte Erhebungsinstrumente und Messzeitpunkte (MZP) 

Variablen und Skalen 
Messzeitpunkt 

t0 t1 t2 

 Persönliche ID X X X 

Besuchtes Veranstaltungsformat X - - 

P
er

so
n

en
b

ez
o

g
en

e 
A

n
g

a
b

en
 Geschlecht X - - 

Alter X - - 

Abiturnote X - - 

Anzahl Hochschulsemester X - - 

Zukünftige Unterrichtsfächer X - - 

Schulpraxissemester X - - 

(Vor-)Erfahrung Beratungsgespräche X - - 

Selbstregulationsfähigkeit X - - 

Computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung X - - 

E
ff

ek
ti

v
it

ä
t 

Beratungskompetenz-Kurzskala X X X 

SJT X X X 

Wissenstest X X X 

Selbstwirksamkeit Elternberatung X X X 

Bedeutsamkeit guter Beratung X X X 

Professionelles Rollenverständnis X X X 

Änderungsmotivation bzgl. Beratung X X X 

Subjektiver Wissenszuwachs - - X 

Subjektiver Kompetenzerwerb - - X 

Globalfrage subjektiver Lernzuwachs - - X 

E
v
a
lu

a
ti

o
n

 Inventar zur Evaluation von Blended Learning - - X 

Globalfrage zur Zufriedenheit - - X 

Zukünftige Formatwahl - - X 

Einstellung zu Blended-Learning-Formatena
 - - X 

Anmerkungen. Die Variablen „Persönliche ID“ sowie „Besuchtes Veranstaltungsformat“ fun-

gierten als Kontrollvariablen im Sinne einer zweifelsfreien Zuordnung der vorliegenden Fra-

gebogen zu den drei Messzeitpunkten; a nur BL-Gruppe. 

Die in Tabelle 4.4 übersichtlich dargestellten Untersuchungsmaterialien werden 

nachfolgend thematisch gruppiert ausführlich beschrieben. 

Personenbezogene Angaben 

Im Zusammenhang mit personenbezogenen Angaben wurde neben Fragen zur De-

mographie der Teilnehmenden (Geschlecht, Alter, Anzahl Hochschulsemester) 
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auch erfasst, ob die angehenden Lehrpersonen das Schulpraxissemester bereits ab-

solviert sowie ob sie in diesem Zusammenhang bereits Erfahrung mit Beratungsge-

sprächen im schulischen Kontext gemacht hatten (dichotomes Item: „Haben Sie im 

Rahmen des Schulpraxissemesters bereits Erfahrungen mit Elternberatung sam-

meln können?“).  

Die Erfassung der Selbstregulationsfähigkeit der Teilnehmenden (z. B. „Ich kann 

mich lange Zeit auf eine Sache konzentrieren, wenn es nötig ist.“) erfolgte mittels 

der von Schwarzer (1999) entwickelten Skala REG (Self Regulation Scale). Die 

Einschätzung erfolgte mit 10 Items auf einer vierstufigen Skala (stimmt nicht – 

stimmt genau). Die Reliabilität der Skala ist mit Cronbachs α = .79 im Rahmen der 

vorliegenden Untersuchung als (sehr) gut einzuschätzen (s. Tabelle 4.5 auf S.111). 

Zur Erfassung der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung wurde die 

Computer User Self-Efficacy Scale (CUSE-Scale) von Cassidy und Eachus (2002) 

in ihrer deutschen Übersetzung (CUSE-D) von Spannagel und Bescherer (2009) 

eingesetzt. Der Fragebogen beinhaltet sowohl Items zur allgemeinen Computernut-

zung als auch Fragen zu dessen Nutzen für Lernprozesse (30 Items; z. B. “Das Ver-

wenden von Computern macht Lernen interessanter“). Die Einschätzung erfolgte 

auf einer sechsstufigen Skala (trifft überhaupt nicht zu – trifft voll und ganz zu). Die 

Skalenbildung erfolgt mittels Summenscore; die Reliabilität der Skala beträgt einen 

Cronbachs Alpha-Wert von .96 und ist im Rahmen der vorliegenden Arbeit als sehr 

gut einzuschätzen (s. Tabelle 4.5 auf S.111). 

Effektivitätsskalen und -items  

Zur Prüfung der Effektivität der Intervention im Sinne einer Förderung der Bera-

tungskompetenz kamen zu allen drei Messzeitpunkten multimethodale Messinstru-

mente zum Einsatz. Die Beratungskompetenz der Teilnehmenden wurde mithilfe 

der Beratungskompetenz-Kurzskala von Hertel et al. (2014) erfasst. Diese enthält 

die drei Subskalen „Personale Ressourcen und Beziehungsgestaltung“ (6 Items; 

z. B. „Ich achte in Elterngesprächen auf meine Gefühle.“), „Prozessstrukturierung“ 

(4 Items; z. B. „Ich halte am Ende von Elternberatungsgesprächen die Ergebnisse 

fest.“) sowie „Problemlösung und Bewältigung“ (5 Items; z. B. „Auch bei schwie-

rigen Gesprächen kann ich sachlich bleiben.“). Die Beantwortung erfolgt auf einer 

sechsstufigen Likert-Skala (trifft überhaupt nicht zu – trifft voll und ganz zu). Die 
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drei Subskalen zeigen mit Alpha-Werten nach Cronbach von .66 bis .85 im Rahmen 

der vorliegenden Untersuchung zufriedenstellende bis (sehr) gute Reliabilitäten (s. 

Tabelle 4.5 auf S.111).  

Darüber hinaus kam zur Erfassung der Beratungskompetenz die Kurzversion des 

Situational Judgement Tests (SJT) von Bruder (2011) zum Einsatz. Dieser umfasst 

sechs Fallbeispiele zu unterschiedlichen Beratungsaspekten (Strategiewissen, Ge-

sprächsstrukturierung, Problemdefinition, Kritikfähigkeit, Zielorientierung und 

Kooperationsfähigkeit), die verschiedene Beratungssituationen im schulischen 

Kontext beschreiben. Die Teilnehmenden konnten jeweils zwischen vier unter-

schiedlichen Handlungsalternativen auswählen, welche der Antwortoptionen am 

ehesten ihrem eigenen Verhalten in der dargestellten Situation entspricht. Die ge-

wählte Antwort wird mit 0, 1 oder 2 Punkten gewertet43, so dass insgesamt zwi-

schen 0 und 12 Punkten erreicht werden können.  

Das deklarative Wissen der Teilnehmenden wurde mithilfe eines Wissenstests er-

fasst. Dieser basiert auf einem von Hertel (2009) entwickelten Multiple-Choice-

Test mit jeweils vier Antwortoptionen, von denen je eine richtig ist, und umfasst 

acht Fragen zu Beratung bzw. Beratungsgesprächen. Darüber hinaus wurden zu-

sätzlich vier neue Fragen zu den Beratungsinhalten/-anlässen im Rahmen des neu 

entwickelten Kurskonzepts entwickelt44. Für jede korrekt beantwortete Frage wird 

dabei ein Punkt erzielt, so dass eine Wertung zwischen 0 und 12 Punkten möglich 

ist. Sowohl die Itemschwierigkeit (PiPrä = 0.29-0.95, PiPost = 0.46-0.96, PiFollow-Up = 

0.47-0.98) als auch die Trennschärfe der Items (DiPrä = .07-.57, DiPost = .03-.68, 

DiFollow-Up = .07-.79) ist im Rahmen der vorliegenden Studie als zufriedenstellend 

einzustufen (Bühner, 2011; Kelley, 1939)45.  

Der subjektive Wissenszuwachs bzgl. der Seminarinhalte (6 Items; z. B. „Ich habe 

durch das Seminar in den folgenden Bereichen mein Wissen ausbauen können: 

Struktur von Beratungsgesprächen.“) sowie der subjektive Kompetenzerwerb im 

 
43

 Die Bewertung erfolgt basierend auf einer im Rahmen der Instrumentenentwicklung durch Ex-

pert:innen vorgenommen Rangfolgenerstellung der Antwortoptionen im Sinne einer Reihung von 

bestmöglicher zu schlechtmöglicher Handlungsalternative.  

44
 Die neu entwickelten Fragen beziehen sich auf ADHS, Depression, Soziale Angst sowie Störun-

gen des Sozialverhaltens als Beratungsanlässe schulischer (Eltern-)Beratung; siehe hierzu ausführ-

lich Kapitel 5.1. 

45
 Eine entsprechende tabellarische Übersicht ist Anhang B zu entnehmen. 
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Rahmen der Veranstaltung (4 Items; z. B. „Ich habe in den folgenden Bereichen 

durch das Seminar Kompetenzen erworben: Einsatz von angemessenen Gesprächs-

führungsstrategien in Elternberatungsgesprächen.“) wurde mittels selbst entwi-

ckelter Items erfasst und gemeinsam mit den Evaluationsinstrumenten zu t2 erho-

ben. Die Zustimmung erfolgte auf einer vierstufigen Likert-Skala (trifft überhaupt 

nicht zu – trifft völlig zu). Darüber hinaus wurde zu t2 außerdem die globale Ein-

schätzung des subjektiven Lernzuwachses erfasst („Insgesamt empfinde ich meinen 

durch den Kurs vermittelten Lernzuwachs als ...“) und auf einer fünfstufigen Li-

kert-Skala bewertet (sehr niedrig – sehr hoch).  

Zur Erfassung der (professionellen) Haltung und Einstellung zu Elternberatung im 

schulischen Kontext wurden zu allen drei Messzeitpunkten Instrumente von Hertel 

(2009) eingesetzt:  

Die Bedeutsamkeit guter Beratung (z. B. „Ich finde es sehr wichtig, dass ich Eltern 

gut beraten kann.“), die Selbstwirksamkeit bzgl. Beratungsgesprächen (z. B. „Ich 

bin mir sicher, auch mit schwierigen Eltern in guten Kontakt zu kommen, wenn ich 

mich darum bemühe.“), das professionelle Rollenverständnis bzgl. Beratung (z. B. 

„Elternberatung ist ein wichtiger Bestandteil des Lehrerberufs.“) sowie die Ände-

rungsmotivation bzgl. der eigenen Beratungskompetenz (z. B. „Ich halte es für 

wichtig, mein Beraterverhalten zu verbessern.“) wurden mit jeweils 3 Items erho-

ben; zur Beantwortung stand jeweils eine sechsstufige Likert-Skala (trifft über-

haupt nicht zu – trifft voll und ganz zu) zur Verfügung. Die Reliabilitäten der vier 

Skalen sind mit Alpha-Werten nach Cronbach von .74 bis .94 im Rahmen der vor-

liegenden Untersuchung zu allen drei Messzeitpunkten als (sehr) gut einzuschätzen 

(s. Tabelle 4.5 auf S.111).  

Evaluationsskalen und -items 

Im Rahmen von t2 wurde das Inventar zur Evaluation von Blended Learning (IEBL) 

von Peter et al. (2015) eingesetzt, das speziell zur Evaluation von Lehrveranstal-

tungen entwickelt wurde, die Online- und Präsenzlehre miteinander kombinieren. 

Das IEBL umfasst 46 Items und besteht aus acht Subskalen. Drei der Subskalen 

beziehen sich auf eine allgemeine Evaluation der Veranstaltung: 1) Allgemeiner 

Nutzen (6 Items; z. B. „Ich lerne etwas Sinnvolles und Wichtiges.“), 2) Didaktische 

Qualität (7 Items, z. B. „Das Seminar ist gut organisiert.“), 3) Angemessenheit der 
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Beanspruchung (5 Items, z. B. „Wie schätzen Sie die folgenden Aspekte bzgl. des 

Seminars ein? Mein Vorwissen“). Drei weitere Subskalen fokussieren auf die onli-

nebasierten Anteile. Hierzu zählen die Subskalen 4) Akzeptanz der Onlinelehre (5 

Items, z. B. „Die Lerninhalte werden in den Online-Modulen verständlich vermit-

telt“), 5) Fehlender sozialer Austausch (3 Items, z. B. „Ich hätte mir bei der Bear-

beitung der Online-Module mehr direkte Hilfe seitens eines Dozierenden ge-

wünscht“) sowie 6) Nutzerfreundlichkeit (7 Items, z. B. „Die Online-Lernumge-

bung ist übersichtlich.“). Die beiden Subskalen 7) Akzeptanz der Präsenzlehre (5 

Items, z. B. „Durch die Präsenzlehre erreiche ich ein tiefergehendes Verständnis 

der Lehrinhalte.“) und 8) Dozent:in (8 Items, z. B. „Die Dozentin/Der Dozent kann 

Kompliziertes verständlich machen.“) nehmen spezifisch die Präsenzanteile des 

Trainings in den Blick. Die Beantwortung erfolgt auf einer siebenstufigen Likert-

Skala (trifft nicht zu – trifft völlig zu). Die Subskalen zeigen (mit Ausnahme der 

Subskala „Angemessenheit der Beanspruchung“46) im Rahmen der vorliegenden 

Untersuchung sehr gute Reliabilitäten mit Cronbachs α > .80 (s. Tabelle 4.5 auf 

S.111)47. 

Ergänzt wurde die Evaluation durch eine Frage, die die globale Einschätzung der 

Zufriedenheit der angehenden Lehrpersonen mit dem Training fokussiert („Wie zu-

frieden sind Sie allgemein mit dem Seminar?“) und auf einer vierstufigen Likert-

Skala erfasst (überhaupt nicht zufrieden – sehr zufrieden). Darüber hinaus wurden 

die Teilnehmenden dazu befragt, welche Präferenzen sie bzgl. des Darbietungsfor-

mats für zukünftige Lehr-Lern-Veranstaltungen haben; hierbei standen drei Optio-

nen zur Verfügung (Präsenz vs. Blended-Learning vs. keine Präferenz). Die Teil-

nehmenden des Blended-Learning-Kurses nahmen abschließend noch eine Ein-

schätzung bzgl. ihrer Einstellung zu Blended-Learning-Formaten vor, wobei hier 

einmal retrospektiv nach der Einstellung vor Besuch der Veranstaltung im Rahmen 

der Intervention gefragt wurde und einmal zur Einstellung nach deren Besuch. Die 

Einschätzung erfolgte hierbei auf einer vierstufigen Likert-Skala (trifft überhaupt 

nicht zu – trifft voll und ganz zu).  

 
46

 Dies entspricht den Ergebnissen von Peter et al.  (2015), die ebenfalls eine solche Auffälligkeit 

beobachten und eine weitere empirische Erprobung der IEBL fordern.  

47
 Zur Skalenbildung wurden gemäß den Angaben von Peter et al.  (2015) jeweils nur die Datensätze 

herangezogen, bei denen mindestens 75% der Items der jeweiligen Skala gültig beantwortet wurden. 
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Tabelle 4.5 

Skalenmittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und interne Konsistenzen der 

Selbstberichtsmaße für die Gesamtgruppe der Teilnehmenden 

Skala (Itemanzahl) M SD Cronbachs  

 t0 t1 t2 t0 t1 t2 t0 t1 t2 

Selbstregulation (10)ae 3.06 - - 0.44 - - .79 - - 

CUSE-D (30)af 143.91 - - 22.70 - - .96 - - 

Pers. Ressourcen/Beziehungsgest. (6)ad 4.48 4.80 4.85 0.58 0.64 0.61 .80 .80 .85 

Prozessstrukturierung (4)ad 4.75 5.03 5.16 0.75 0.75 0.70 .84 .85 .85 

Problemlösung und Bewältigung (5)ad 4.47 4.64 4.64 0.59 0.60 0.62 .66 .67 .68 

Bedeutsamkeit guter Beratung (3)a 5.06 5.27 5.37 0.74 0.79 0.73 .86 .91 .94 

Selbstwirksamkeit Ber.-gespräche (3)a 4.40 4.67 4.71 0.68 0.71 0.72 .74 .77 .79 

Professionelles Rollenverständnis (3)a 5.15 5.35 5.37 0.76 0.75 0.78 .83 .89 .91 

Änderungsmotivation (3)a 5.22 5.24 5.27 0.75 0.79 0.78 .93 .94 .94 

IEBL_Nutzen (6)ac - - 5.69 - - 1.23 - - .91 

IEBL_Didaktik (7)ac - - 6.00 - - 1.16 - - .94 

IEBL_Angemessen (5)ac - - 4.02 - - 0.37 - - .50 

IEBL_Dozentin (8)ac - - 6.31 - - 0.94 - - .91 

IEBL_ Online (5)bc - - 5.65 - - 1.57 - - .89 

IEBL_Sozial (3)bc - - 3.78 - - 1.57 - - .81 

IEBL_Usability (7)bc - - 5.70 - - 1.10 - - .81 

IEBL_Präsenz (.92)bc - - 5.00 - - 1.70 - - .92 

Anmerkungen. a in Blended-Learning-Gruppe und Präsenz-Gruppe erhoben, b nur in BL-

Gruppe erhoben, c Min = 1, Max = 7; d Min = 1, Max = 6; e Min = 1, Max = 4, f Min = 30, Max = 

180. 

4.3.2.2 Datenanalyse 

Das vorliegende Kapitel bietet einen Überblick darüber, welche statistischen Ver-

fahren zur Anwendung kamen, um die in Kapitel 4.1 erläuterten forschungsleiten-

den Fragestellungen 2, 3 und 4 zu bearbeiten.  

Zur Untersuchung von Forschungsfrage 2, die sich auf die Evaluation der beiden 

Trainingsformate durch die angehenden Lehrpersonen bezieht, wurden die sechs 

Subskalen der IEBL herangezogen und ergänzt um eine zusätzliche globale Ein-

schätzung der Zufriedenheit mit dem besuchten Training sowie der Frage nach Prä-

ferenzen bzgl. der Darbietungsform zukünftiger Trainings. Darüber hinaus wurden 

die Teilnehmenden des Blended-Learning-Kurses zu ihrer Einstellung zu Blended-

Learning-Formaten vor Besuch des Trainings sowie daran anschließend befragt. 

Die zur Bearbeitung der Fragestellung durchgeführten Analysen erfolgten mittels 
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MANOVA, einem Mann-Whitney-U-Test, einem Wilcoxon-Test für verbundene 

Stichproben sowie einem Chi-Quadrat-Test mit anschließendem z-Spaltenver-

gleichstest mit Anpassungen des Signifikanzniveaus nach Bonferroni.  

Forschungsfrage 3 zielt auf die Effektivität des Trainings im Blended-Learning-

Format ab und untersucht diese im Vergleich zu äquivalenten Präsenz-Veranstal-

tung. Hierfür wurde in Zusammenhang mit Hypothese 3a neben der Beratungskom-

petenz-Kurzskala die Kurzversion des Situational Judgement Tests (SJT) sowie der 

Wissenstest eingesetzt. Zur Analyse, ob sich die Beratungskompetenz der beiden 

Gruppen über den Trainingsverlauf hinweg verändert hat bzw. ob sich diese in den 

beiden Gruppen unterschiedlich entwickelt hat, wurde eine MANOVA mit Mess-

wiederholung berechnet. Hypothese 3b prüft die Annahme, dass die angehenden 

Lehrpersonen beider Trainingsformate nach Trainingsende (Follow-Up) von einer 

wahrgenommenen Zunahme ihres Beratungswissens sowie ihrer Beratungskompe-

tenz berichten und sich dabei nicht in ihrer Beurteilung bzw. Einschätzung unter-

scheiden. Zur Analyse wurde eine MANOVA mit Messwiederholung berechnet, 

für die als abhängige Variablen der subjektiv wahrgenommene Wissens- und Kom-

petenzerwerb sowie die globale Einschätzung des subjektiven Lernzuwachses ein-

gesetzt wurden. Hypothese 3c geht der Frage nach, ob bei den angehenden Lehr-

personen ein Zuwachs bzgl. ihrer (professionellen) Haltung und Einstellung zu El-

ternberatung im schulischen Kontext zu verzeichnen ist und ob Unterschiede dies-

bezüglich zwischen den beiden Trainingsgruppen (Blended-Learning vs. Präsenz-

veranstaltung) existieren. Hierfür wurden die in Kapitel 4.3.2.1 erläuterten Skalen 

zur Erfassung der (professionellen) Haltung und Einstellung zu Elternberatung im 

schulischen Kontext eingesetzt und eine MANOVA mit Messwiederholung durch-

geführt.  

Zur Prüfung von Hypothese 4a und Hypothese 4b wurde eine hierarchische Regres-

sionsanalyse berechnet, bei der die Beratungskompetenz zu t2 als abhängige Vari-

able eingesetzt wurde und die Selbstregulationsfähigkeit sowie die computerbezo-

gene Selbstwirksamkeitserwartung der angehenden Lehrpersonen nacheinander als 

Prädiktoren in das Regressionsmodell aufgenommen wurden. Anfänglich wurde 

zunächst ein Baseline-Modell berechnet, das neben der Beratungskompetenz zu t0 

auch die Abiturnote, die Anzahl der Hochschulsemester sowie die Beratungserfah-

rung der angehenden Lehrpersonen als Kontrollvariablen beinhaltet (Modell 1). In 
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einem nächsten Schritt wurde dann die Selbstregulationsfähigkeit eingeführt (Mo-

dell 2) und in einem dritten Schritt die computerbezogene Selbstwirksamkeitser-

wartung der angehenden Lehrpersonen (Modell 3).  

Allen Analysen ging eine Prüfung der Datensätze im Sinne eines Datenchecks auf 

Eingabefehler sowie eine Voraussetzungsprüfung der jeweils eingesetzten metho-

dischen Verfahren voraus. 

4.3.2.3 Stichprobe 

Im vorliegenden Kapitel wird zunächst auf das Procedere zum Ein-/Ausschluss von 

Datensätzen im Rahmen der vorliegenden Untersuchung eingegangen, bevor daran 

anschließend die Beschreibung der finalen Studienstichprobe erfolgt. 

Ein-/Ausschluss von Datensätzen 

Im Rahmen der ersten Erhebung zum Zeitpunkt t0 liegen 250 Fragebogen vor; nach 

Ausschluss komplett leerer Fragebogen, Fragebogen mit unrealistisch kurzer Bear-

beitungsdauer48, abgebrochener Bearbeitungen49 sowie der Entfernung von Dublet-

ten50 beläuft sich die Anzahl der in die Untersuchung eingegangenen Fragebogen 

vor der Intervention (t0) auf N = 187. Zu t1 lagen zunächst 186 Fragebogen vor, von 

denen (entsprechend den oben beschriebenen Ausschlusskriterien) N = 151 in die 

weiteren Analysen einbezogen wurden; zu t2 beläuft sich die Anzahl an einbezoge-

nen Fragebogen auf N = 115 (vor Ausschluss nach obigen Kriterien: N = 129).  

Die Fragebogen der drei Messzeitpunkte wurden anschließend anhand einer Schlüs-

sel-ID verbunden, so dass zunächst insgesamt 225 Fälle vorlagen. Nach Ausschluss 

der Fälle, bei denen lediglich ein Datensatz vorlag (also nur zu einem Messzeit-

punkt an der Erhebung teilgenommen wurde), verringerte sich die Fallanzahl auf 

N = 133. In einer letzten Prüfung auf inhaltliche Konsistenz mussten abschließend 

 
48

 Als Cut-Off-Wert wurde hier eine Bearbeitungsdauer unter 500s angelegt (entspricht einer Bear-

beitungsdauer von weniger als 2s pro Item). 

49
 Ausgeschlossen wurden hierbei Fragebogen, bei denen die Bearbeitung zwar begonnen, jedoch 

nach wenigen Items abgebrochen wurde (Cut-Off: weniger als 1/3 der Seiten des Gesamtfragebo-

gens wurden überhaupt geöffnet; dies entspricht einer Bearbeitung von ≤ 10 Seiten). 

50
 Bei mehrfach vorliegenden identischen Datensätzen (Dubletten) wurde ein Datensatz beibehalten; 

bei Mehrfachteilnahmen (das heißt, wenn Personen den Fragebogen pro MZP mehr als einmal aus-

gefüllt haben) wurde die jeweils erste Teilnahme an der Befragung in den Datensatz eingeschlossen, 

um mögliche Übungseffekte auszuschließen. 
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15 weitere Fälle ausgeschlossen werden51, so dass der finale Datensatz folglich N = 

118 Teilnehmende umfasst. Das Vorgehen zum Ein-/Ausschluss ist in Abbildung 

4.4 noch einmal übersichtlich dargestellt.  

Abbildung 4.4 

Übersicht zum Ein-/Ausschluss von Datensätzen 

 

Stichprobenbeschreibung 

Die finale Stichprobe setzte sich aus N = 118 angehenden Lehrpersonen zusammen 

(davon n = 44 männlich52), von denen randomisiert n = 70 Personen in die Blended-

 
51

 Die 15 ausgeschlossenen Befragungsteilnehmenden nahmen nicht an einer der Interventionen 

(Training im Blended-Learning- oder Präsenz-Format) im Rahmen der vorliegenden Untersuchung 

teil. 

52
 Da alle angehende Lehrpersonen sich in der Erhebung als männlich oder weiblich definierten, 

wird nachfolgend auf die Kategorie „divers“ verzichtet; „männlich“ und „weiblich“ addieren sich 

folglich auf zu 100%.  
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Learning-Gruppe (BL) (davon n = 28 männlich) sowie n = 48 Personen in die Prä-

senz-Gruppe (P) eingeteilt wurden (davon n = 16 männlich)53.  

Das Durchschnittsalter der Teilnehmenden lag bei M = 25.69 Jahren (SD = 3.60) 

und zum Zeitpunkt t0 hatten die angehenden Lehrpersonen durchschnittlich M = 

9.59 Hochschulsemester absolviert (SD = 3.17). Die Abiturnote der Teilnehmenden 

lag im Durchschnitt bei M = 2.07 (SD = 0.55). Eine Analyse dieser Variablen zum 

Zeitpunkt t0 zeigte keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen 

(Präsenz vs. Blended-Learning) bzgl. Alter, Abiturnote und Anzahl der Hochschul-

semester der Teilnehmenden (s. Tabelle 4.6).   

Tabelle 4.6 

Demographische Angaben der angehenden Lehrpersonen 

Kennwerte 

Deskriptivstatistik und Gruppenvergleich 

Präsenz  

(n = 48) 
 
Blended-Learning 

(n = 70) 
  

M SD  M SD  t(116) p Cohens d 

Alter 25.79 3.56  26.53 3.65  .24 .810 -0.04 

Abiturnote 2.08 0.59  2.06 0.52  .20 .842 -0.04 

Hochschulsemester 9.33 3.30  9.77 3.10  -.74 .463 0.14 

  

Bezogen auf die angestrebten Unterrichtsfächer gaben 30.5% der Teilnehmenden 

an, Deutsch zu studieren (BL-Gruppe: n = 20; P-Gruppe: n = 16), 53.4% der ange-

henden Lehrpersonen studierten Fremdsprachen (BL-Gruppe: n = 35; P-Gruppe: 

n = 28). Mathematik als zukünftiges Unterrichtsfach berichteten 11.8% der ange-

henden Lehrpersonen (BL-Gruppe: n = 6; P-Gruppe: n = 8); 29.7% studierten na-

turwissenschaftliche Fächer (BL-Gruppe: n = 24; P-Gruppe: n = 11). Gesellschafts-

wissenschaften gaben 40.7% als zukünftiges Unterrichtsfach an (BL-Gruppe: n = 

26; P-Gruppe: n = 22); 2.5% studierten künstlerische Fächer (BL-Gruppe: n = 2; P-

Gruppe: n = 1), 19.5% studierten Religion/Ethik (BL-Gruppe: n = 14; P-Gruppe: 

 
53

 Die Intervention fand als optionales (Lehr-)Angebot im Rahmen des bildungswissenschaftlichen 

Begleitstudiums an der Universität Heidelberg statt, so dass eine exakte Parallelisierung der Grup-

pengröße aus formalen und organisatorischen Gründen nicht möglich war (s. hierzu auch Kapitel 

4.2). 
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n = 9) und 15.3% studierten Sport ((BL-Gruppe: n = 13; P-Gruppe: n = 5)54. Insge-

samt gaben 73.7% der Teilnehmenden an, das Schulpraxissemester bereits absol-

viert zu haben (BL-Gruppe: n = 52; P-Gruppe: n = 35); dabei hatten hiervon n = 23 

der angehenden Lehrpersonen bereits die Möglichkeit, selbst Erfahrungen mit (El-

tern-)Beratungsgesprächen zu sammeln (BL-Gruppe: n = 13; P-Gruppe: n = 10).  

Um zu prüfen, ob hierbei ein signifikanter Zusammenhang mit der Gruppenzuge-

hörigkeit (Präsenz vs. Blended-Learning) besteht, wurde jeweils der Exakte Test 

nach Fisher eingesetzt. Dabei zeigten sich zwischen den beiden Gruppen weder 

Unterschiede bzgl. des Geschlechts (Anteil männlich: 33% vs. 40%, p < .562), noch 

in Bezug auf den Anteil derer, die das Schulpraxissemester bereits absolviert hatten 

(73% vs. 74%, p < .100) oder bzgl. der hierbei bereits gesammelten Beratungser-

fahrung (21% vs. 19%, p < .815). Gleiches gilt in Bezug auf die angestrebten Un-

terrichtsfächer (s. Tabelle 4.7). Die Gruppen unterscheiden sich folglich auch in 

Bezug auf diese Variablen nicht signifikant in ihrer Zusammensetzung. 

 
54

 Die Angaben beziehen sich auf die zukünftigen Unterrichtsfächer der angehenden Lehrpersonen; 

Mehrfachnennungen waren hierbei möglich.  
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Die zentralen Ergebnisse im Zusammenhang mit den untersuchten Forschungsfra-

gen, werden im nachfolgenden Kapitel 5 ausführlich berichtet.

Tabelle 4.7 

Zusammenhang demographischer Angaben mit Gruppenzugehörigkeit 

Kennwerte 

Deskriptivstatistik und Gruppenvergleich 

Gesamt  
Präsenz  

(n = 48) 
 

Blended- 

Learning  

(n = 70) 

 

Exakter Test 

nach Fisher 

(2-seitig) 

N %  %  %  p 

Deutsch 36 30.5  33.3  28.6  .685 

Fremdsprachen 63 53.4  58.3  50.0  .453 

Mathematik 14 11.8  16.7  8.6  .247 

Naturwissenschaften 35 29.7  23.0  34.3  .221 

Gesellschaftswiss. 48 40.7  46.  37.1  .446 

Musik/Kunst  3 2.5  2.1  2.9  < .999 

Religion/Ethik 23 19.5  18.8  20.0  < .999 

Sport 18 15.3  10.4  18.6  .300 

Schulpraxissemester ja 87 73.7  72.9  74.3  < .999 

Beratungserfahrung ja 23 19.5  20.8  18.6  .815 

Geschlecht männlich 44 37.3  33.3  40.0  .562 
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5 Ergebnisse 

Das vorliegende Kapitel stellt die zentralen Ergebnisse dieser Arbeit vor. Dabei 

folgt die Darstellung der Logik der Forschungsfragen: In Kapitel 5.1 werden die 

Erkenntnisse aus den Expert:inneninterviews berichtet und daran anschließend mit 

bereits bestehenden Erkenntnissen des aktuellen Forschungsstands verknüpft, be-

vor die darauf basierenden Inhalte sowie die Konzeption und Umsetzung des im 

Rahmen dieser Arbeit entwickelten Trainings im Blended-Learning-Format be-

schrieben werden. Kapitel 5.2 gibt einen Überblick über die Ergebnisse zu For-

schungsfrage 2, die gewonnenen Erkenntnisse zu Forschungsfrage 3 sind Gegen-

stand von Kapitel 5.3. Die Ergebnisse zu Forschungsfrage 4 werden anschließend 

in Kapitel 5.4 berichtet.   

5.1 Forschungsfrage   

Forschungsfrage 1 verfolgte das Ziel, methodisch-didaktische Hinweise für die 

Konzeption und (Aus-)Gestaltung des Trainings im Blended-Learning-Format evi-

denzbasiert zu eruieren sowie zu explorieren, welche Beratungsanlässe bzw. -in-

halte im schulischen Alltag aktuell von besonderer Relevanz sind. Dabei wurde so-

wohl auf den aktuellen Stand der Forschung als auch auf Erkenntnisse aus den Ex-

pert:inneninterviews zurückgegriffen. Die Ergebnisse dieser Analysen werden im 

vorliegenden Kapitel vorgestellt, wobei in Kapitel 5.1.1 zunächst die Erkenntnisse 

aus den Expert:inneninterviews ausführlich erläutert werden. Im anschließenden 

Kapitel 5.1.2 werden diese dann im Sinne einer Synthese mit den Erkenntnissen auf 

Basis des in Kapitel 2.3 dargestellten empirischen Forschungsstands zur Digitali-

sierung (in) der Lehrer:innenbildung zusammengeführt und hieraus Schlussfolge-

rungen für die vorliegende Arbeit abgeleitet. Das im Rahmen der vorliegenden Ar-

beit konzipierte Training zur Förderung der Beratungskompetenz von angehenden 

Lehrpersonen im Blended-Learning-Format wird in seiner inhaltlichen sowie me-

thodisch-didaktischen Umsetzung in Kapitel 5.1.3 ausführlich beschrieben.  
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5.1.1 Zentrale Ergebnisse der Expert:inneninterviews 

Die Darstellung der zentralen Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung der 

Expert:inneninterviews orientiert sich an den Hauptkategorien des finalen Katego-

riensystems, das sich in die drei Hauptkategorien Beratungsanlässe (Kapitel 

5.1.1.1), Beratung als schulische Aufgabe (Kapitel 5.1.1.2) sowie Fortbildungsan-

gebote (Kapitel 5.1.1.3) untergliedert. Kapitel 5.1.1.4 fasst abschließend die zent-

ralen Erkenntnisse pointiert zusammen und erläutert daraus folgende Konsequen-

zen für die weitere Arbeit. 

5.1.1.1 Beratungsanlässe 

Die Hauptkategorie Beratungsanlässe beinhaltet alle Aussagen, in denen Bera-

tungsinhalte- bzw. -anlässe thematisiert wurden. Auffallend ist dabei im Rahmen 

der Analysen, dass die Beratungsanlässe mit Eltern und Schüler:innen fließend in-

einander überzugehen scheinen. Dies ist vermutlich darauf zurückzuführen, dass 

sich die Beratung auf Verhaltensweisen oder Eigenschaften der Kinder und Jugend-

lichen beziehen, die jedoch – vor allem bei Minderjährigen – nicht nur mit den 

Betroffenen selbst, sondern auch mit deren Eltern gleichermaßen in Beratungsge-

sprächen thematisiert werden. Demzufolge lassen sich die Beratungsanlässe und -

themen sowohl bei Eltern als auch bei Schüler:innen – gemäß der Literatur – in die 

fünf großen Bereiche einteilen: Schullaufbahnberatung, Lernberatung, Beratung 

bei persönlichen Krisen, Verhaltensauffälligkeiten und Sucht sowie Erziehungsbe-

ratung (Gerich et al., 2014; Hertel, 2016; Hertel et al., 2019; Hertel & Schmitz, 

2010).  

Der Aspekt der Schullaufbahnberatung wird von den Schulleiter:innen dabei als 

typischer Beratungsanlass im Schulalltag wahrgenommen, der entsprechende Fach- 

und Sachkenntnis – vor allem in Bezug auf das Schulsystem sowie die regionalen 

Gegebenheiten – voraussetzt. 

„Schullaufbahnberatung gehört dazu. Mein Kind wird nicht versetzt, was würden 

Sie raten: Realschule oder hier wiederholen?“ (SL1, 53-54). 

Ähnlich wird auch der Aspekt der Lernberatung eingeschätzt, wobei dieser aus 

Sicht der Schulleiter:innen verstärkt bereits im Unterricht selbst verortet ist und nur 

in seltenen Fällen expliziter Beratungsanlass zu sein scheint.  
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Besonders auffällig im Rahmen der Analysen ist die Vielzahl der Äußerungen zu 

Verhaltensauffälligkeiten sowie (persönlichen) Krisen von Schüler:innen. Interes-

sant ist hierbei vor allem, dass beide Beratungsanlässe in den Äußerungen der 

Schulleiter:innen häufig gemeinsam auftauchen bzw. miteinander verknüpft wer-

den. Über diese inhaltlichen Aspekte hinaus ist an dieser Stelle aus analytischer 

Sicht außerdem besonders hervorzuheben, wie die Schulleitenden über Beratungs-

gespräche zu diesen Themen sprechen: Zum einen fallen hierbei (im Vergleich zu 

den anderen Beratungsanlässen) besonders die deutlich längeren Sprecheinheiten 

bzw. Textsegmente ins Auge, zum anderen wurde in den Analysen deutlich, dass 

im Zusammenhang mit Beratungen zu persönlichen Krisen (und hier vor allem bei 

gesundheitlichen Aspekten) besonders häufig Belastungen aufseiten der beratenden 

Personen beschrieben werden. 

„Dann geht es aber auch darum, dass Schüler Probleme haben, sei es jetzt psychi-

scher Art, durch Essstörungen oder so irgendwas, dass man da einfach mal aufzeigt, 

wo kann man Hilfe holen.“ (SL1, 49-51). 

„Das, äh, das sind die Gespräche, in denen ich merke, da spielt irgendwo ein gesund-

heitlicher Aspekt mit rein. Schulängste, äh, ich nenne mal einen ganzen Komplex: 

Psychische, psychiatrische Hintergründe. Ja, die sind ein Stück weit auch tabuisiert.“ 

(SL8, 157-159) 

Bezüglich dieser Beratungsanlässe wird darüber hinaus deutlich, dass aus Sicht der 

Schulleiter:innen vor allem die Beratung bei persönlichen Krisen bzw. zu gesund-

heitlichen Aspekten in der schulischen Beratung stark zuzunehmen scheint. 

„Dieser enorme Bereich an, an ähm, persönlichen Beratungsgesprächen. Psychische, 

äh, Anlässe nehmen deutlich zu.“ (SL8, 59-60) 

Zuletzt gehen drei der Schulleiter:innen noch auf den Aspekt der Erziehungsbera-

tung ein, wobei diese häufig erst über Umwege als Beratungsanlass erkennbar zu 

werden scheint – etwa, weil Verhaltensauffälligkeiten des Kindes zu einem Bera-

tungsgespräch führen, in dem dann die familiäre Situation als eigentliches Problem 

thematisiert wird. 

„Ja, das nicht tatsächlich gesprochen wurde, dass man nicht tatsächlich an das Prob-

lem kam, oder, was immer wieder auch bei uns auftaucht. Begleitumstände. Das 

Problem liegt gar nicht in erster Linie bei dem Kind, sondern in der Familiensitua-

tion. Da sind eben Dinge, die sind im Moment schwierig, ja.“ (SL5, 431-434) 
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5.1.1.2 Beratung als schulische Aufgabe 

Die Hauptkategorie Beratung als schulische Aufgabe beinhaltet Aussagen zur Be-

ratung resp. Beratungsgesprächen als Aufgabe von Schule(n). Mit einer Ausnahme 

finden sich in allen Interviewtranskripten Textsegmente, in denen in diesem Zu-

sammenhang der Stellenwert von Beratung thematisiert wird. Hierbei wird über-

einstimmend berichtet, dass die Beratung in Schulen eine zentrale Rolle einnimmt, 

deren Bedeutung weiter zuzunehmen scheint. Dies wird vorwiegend damit begrün-

det, dass eine gute Beratungskultur ausschlaggebend und zwingend notwendig für 

ein gutes Schulklima sowie die allgemeine Schulqualität sei, da gerade eine offene 

und wertschätzende Haltung gegenüber Eltern und Schüler:innen dazu beitrage, 

dass diese sich an der Schule wohlfühlten. Ein Teil der Schulleiter:innen betont 

darüber hinaus außerdem, dass Schule ohne Beratung nicht funktionieren könne.  

„Beratung ist ja Aufgabe der Schule. Und je besser das gelingt, je besser vor allen 

Dingen die kommunikativen Strukturen sind, umso besser ist auch Schule.“ (SL6, 

167-168) 

„Nur dadurch, dass solche guten Gespräche sind, kann es funktionieren.“ (SL4, 241-

242) 

Gleichwohl weisen der Schulleiter:innen explizit darauf hin, dass der Beratungs-

auftrag von Schule begrenzt sei und sich Schulen dementsprechend auch ihrer ei-

genen Rolle im Beratungsprozess bewusst sein müssten. 

„Und ich glaube auch, dass wir da auch insgesamt gute Arbeit leisten. Im Rahmen 

der Aufgaben, die Schule leisten muss. Noch einmal, wir sind keine, wir sind keine 

therapeutische Einrichtung. Wir sind Schule.“ (SL8, 199-201) 

Darüber hinaus finden sich in den Interviews explizite Hinweise auf die mangel-

hafte bzw. nicht vorhandene Ausbildung bzgl. der Beratungsaufgaben von schuli-

schen Akteur:innen.  

„Also weil das, wir sind permanent in irgendwelchen Beratungssituationen. Und si-

cherlich braucht man keine zweijährige Ausbildung, aber dass das viel mehr ein Bau-

stein sein müsste, sowohl im Referendariat, als auch in der jungen Lehrerausbildung 

oder dann eben in der Anfangsphase der Schulleiter, des Schulleiterdaseins, fände 

ich unglaublich wichtig.“ (SL2, 106-110) 

„Ach Gott, man würde sich wünschen, ich habe es ja vorhin schon angesprochen, 

man würde sich wünschen, dass darauf gezielter ausgebildet werden würde. Und 

zwar nicht so als fakultatives Angebot von irgendwelchen Fortbildungen, sondern 

wenn das zur Ausbildung dazu gehören würde.“ (SL6, 216-219) 
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Darüber hinaus finden sich in den Interviewtranskripten vielfältige Textsegmente, 

in denen auf notwendige Kompetenzen für schulische Beratung eingegangen wird. 

Bezogen auf die Subkategorie Personale Ressourcen und Beziehungsgestaltung, 

steht hierbei für die Schulleitenden die wertschätzende Haltung sowie der respekt-

volle Umgang mit der ratsuchenden Person klar im Fokus. Diese Beziehungsarbeit 

und das Achten auf das eigene Empfinden sowie das des Gegenübers wird dabei als 

beinahe genauso wichtig betrachtet wie das Vorankommen auf inhaltlicher Ebene. 

Dies wird unter anderem dadurch begründet, dass eine gute Beziehungsebene als 

Auffangnetz fungieren könne, sollte es einmal besonders schwierige Themen zu 

besprechen geben.  

„Er darf nicht voreingenommen sein gegenüber, gegenüber Menschen. Er muss auf-

merksam zuhören können, er muss länger zuhören können auch. Äh, muss die Men-

schen, das ist für mich eine Fundamentalregel, er muss die Menschen ernst nehmen 

können mit denen er spricht.“ (SL5, 208-211) 

„Und das sind diese Gespräche. Diese Gespräche führen, diese Beziehungsebene und 

dann ist es auch nicht schlimm, wenn was schiefgeht, weil man das auf der Bezie-

hungsebene immer wieder auffangen kann. Weil man sagen kann, okay, lief jetzt 

einfach, lief nicht gut, ja. Aber wenn das eine stabile Basis ist, dann kann man auf 

anderer Ebene auch arbeiten, gut arbeiten.“ (SL7, 361-365) 

In Bezug auf die Subkategorie Prozessstrukturierung stehen für die Schulleitenden 

die umfassende Gesprächsvorbereitung im Vorfeld sowie das (aktive) Zuhören 

während des Beratungsgesprächs an erster Stelle. Dies wird vor allem damit be-

gründet, dass bei einer ausführlichen Vorbereitung im Beratungsgespräch selbst das 

Ziel sowie mögliche Handlungsoptionen klar im Fokus stehen könnten und ein evtl. 

erforderliches Umlenken im Gesprächsverlauf – beispielsweise durch den Einsatz 

spezifischer Gesprächsführungsstrategien – leichter umsetzbar sei. Diese Überle-

gungen sind dabei stets eingebettet in den Aspekt des wertschätzenden und respekt-

vollen Umgangs, der im Rahmen von Kompetenzfacette Personale Ressourcen und 

Beziehungsgestaltung bereits erläutert wurde. 

„Die müssen zuhören lernen. Und die müssen wirklich lernen, den Anderen als Per-

son zu achten.“ (SL1, 327-328) 

„Ich glaube, hilfreich ist immer, wenn man Zeit hat, das ordentlich vorzubereiten. 

Also wenn es keine Zwischen-Tür-und-Angel-Gespräche sind, auf der einen Seite, 

wenn es klar im Kalender schon drin steht, Frau X, Herr Y kommt und hat das und 

das Anliegen.“ (SL2, 136-138) 
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Die meisten Textsegmente lassen sich der Subkategorie Problemlösung und Bewäl-

tigung zuordnen. Besonders auffallend ist hierbei, dass dies die einzige Subkatego-

rie ist, zu dem sich alle Schulleiter:innen äußern. Auch hier wird der Aspekt der 

ausführlichen Gesprächsvorbereitung erneut aufgegriffen; dabei geht es an dieser 

Stelle vor allem darum, bei besonders herausfordernden Gesprächen bereits im Vor-

feld geeignete Handlungsstrategien zu entwickeln. 

„Ja, man weiß ja, wer da auf einen zukommt und dann einfach zu gucken, ok, was 

kann da passieren, was können die härtesten Angriffe sein.“ (SL2, 287-289) 

Im Sinne einer Bewältigungsstrategie bei besonders belastenden Gesprächen wird 

darüber hinaus auch die besondere Bedeutung der Reflexion bzw. die Gesprächs-

nachbereitung angesprochen.  

„Wie gesagt, wir führen häufiger Gespräche zusammen und wir haben so, es hat sich 

so ein bisschen eingebürgert, dass wir uns danach einfach nochmal kurz zusammen-

setzen und darüber sprechen und dann nochmal auch, ja, gucken wie es weitergehen 

kann, oder Ideen sammeln oder manchmal aber auch einfach, also gestern war es so, 

wo wir gesagt, jetzt müssen wir beide erstmal Abstand dazu kriegen und dann, ähm, 

setzen wir uns aber nochmal zusammen und gucken, was uns jetzt nochmal so ge-

kommen ist und da im Kopf rumgeht.“ (SL3, 149-155) 

5.1.1.3 Fortbildungsangebote 

Aussagen, die die Ausgestaltung von Fortbildungsangeboten zur Beratung im schu-

lischen Kontext betreffen, wurden in der Hauptkategorie Fortbildungsangebote co-

diert. Bezogen auf inhaltliche Wünsche, lassen sich aus den Interviews die folgen-

den drei zentralen Themenkomplexe abstrahieren:  

An erster Stelle sind dabei die theoretische Auseinandersetzung mit Grundlagen der 

Kommunikation und der Erwerb von Sach- bzw. Fachkenntnis (auch in Bezug auf 

die Beratungsinhalte) zu nennen. Hierbei wird von den Schulleitenden darauf hin-

gewiesen, dass dies die Grundlage für jede (erfolgreiche) Beratung darstelle.  

„Fachliche Dinge, klar! Schulrecht, grundsätzliche pädagogische Dinge, keine 

Frage!“ (SL8, 225-226) 

An zweiter Stelle sind die Aspekte Selbstklärung bzw. Reflexion der eigenen Hal-

tung und des individuellen Beratungshandelns anzuführen. Hier wird von mehreren 
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Schulleitenden verstärkt hervorgehoben, welche zentrale Bedeutung eine solche in-

tensive Auseinandersetzung mit der eigenen Person bzw. der Rolle als Berater:in 

einnimmt. 

„Also ja, würde ich wirklich, ja, nichts anderes, also irgendwie Ausbildung und 

Selbstreflexion. Ja, das sind die beiden, die beiden Dinge. Ja. Auf alle Fälle angehen. 

Je früher, desto besser (lacht). Ja.“ (SL2, 308-310) 

Als dritter Hauptfokus in Bezug auf die inhaltliche Schwerpunktsetzung ist aus 

Sicht der Schulleiter:innen die Analyse schwieriger Gesprächssituationen sowie da-

mit einhergehender Handlungsoptionen anzuführen. In diesem Zusammenhang fin-

den sich in den Expert:inneninterviews verstärkt Verknüpfungen zu Wünschen 

nach dem methodischen Vorgehen im Rahmen einer Fortbildung zur Beratung im 

schulischen Kontext. Fünf der acht Schulleitenden weisen hierbei explizit auf den 

Einsatz von Rollenspielen und simulierten Beratungsgesprächen hin. Diese werden 

dabei zumeist als Instrument betrachtet, um anhand konkreter Fälle bzw. Bera-

tungsanlässe verschiedene Handlungsalternativen in einem geschützten Rahmen 

praktisch auszuprobieren und deren Wirkung und Effekte zu reflektieren. 

„Also ich würde mir wünschen, dass man da ein bisschen mehr macht. Vor allen 

Dingen auch ein bisschen effizient und ein bisschen konkret auf Fälle zugeschnitten. 

Dass man die Leute trainiert praktisch für so etwas.“ (SL6, 222-225) 

„Also auf der einen Seite, ich glaube, da muss Praxis mit rein, also im Sinne von, 

wir üben; feedbacken uns und gucken was wie wirkt. Ich glaube, ohne das geht es 

nicht.“ (SL2, 248-250) 

Ein:e Schulleiter:in schlägt darüber hinaus noch die Methodik des Lernens am Mo-

dell vor; hierbei wird die Idee angeführt, ein gelungenes, professionell geführtes 

Beratungsgespräch im Sinne eines best-practice-Beispiels im Rahmen einer solchen 

Fortbildung detailliert zu analysieren, um davon ausgehend Ideen und Ansatz-

punkte für die Weiterentwicklung des eigenen Beratungshandeln zu erschließen.  

„Ich lerne am besten, wenn ich sehe, wie jemand, der das wirklich kann, der das 

professionell führt. Und da würde ich mir einfach noch ein bisschen mehr wünschen 

in der Richtung. Also vielleicht gerade in schwierige Gespräche führen.“ (SL7, 322-

324) 

Bezogen auf die allgemeinen Rahmenbedingungen finden sich in zwei der Inter-

views direkte Äußerungen. Dabei wird einerseits der Wunsch einer zielgruppenspe-

zifischen Ausrichtung der Inhalte und Methoden deutlich, andererseits wird die 
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Wichtigkeit der zeitlichen und räumlichen Verortung eines solchen Angebots her-

vorgehoben. Dies wird damit begründet,  dass eine Fortbildung – bei ungeeigneten 

Voraussetzungen – selbst zur Belastung werden könne, statt den gewünschten Ef-

fekt zu erzielen. 

„Da bräuchte es einfach auch größere Zeitressourcen. Es ist schwierig, wenn ich die 

Lehrer in ihrer Freizeit, wann immer auch die anzuführen ist (…) Ich kann nicht 

freitags mittags um 16 Uhr regelmäßig ein Coaching machen für irgendwelche 

schwierige Situationen oder belastenden Situationen. Da wird das Coaching zu Be-

lastung.“ (SL5, 225-228) 

Abschließend wurden im Rahmen der kategorienbasierten Auswertung noch die 

Textsegmente analysiert, in denen die Schulleitenden auf Eigenschaften der Trai-

ner:innen im Rahmen der Fortbildungen eingehen. Hierbei zeigt sich vor allem, 

dass neben dem individuellen Eingehen auf die Vorerfahrungen und Bedarfe der 

Teilnehmenden vor allem die Profession eine zentrale Rolle zu spielen scheint. Da-

bei wünschen sich die Schulleitenden, dass die Fortbildung nicht von Lehrpersonen 

geleitet wird, sondern von einer Person, die zwar thematisch mit der Beratung in 

Schulen vertraut ist, selbst jedoch einen anderen professionellen Hintergrund hat. 

„Aber in Konfliktsituationen würde ich mir einfach noch mehr professionelle Fort-

bildner wünschen. Keine Lehrer, die sich das selber irgendwo angelesen haben, son-

dern Andere.“ (SL7, 325-327) 

„Dass da jemand kommt, der zwar weiß, was Schule ist, aber nicht darin groß ge-

worden ist von seinem Beruf her. Dass wir also Erfahrungen bekommen von außen 

mal. Denn die meisten Fortbildungen werden ja von Lehrerinnen und Lehrern getra-

gen. Und das ist so wie Inzucht, man kommt irgendwie nicht weiter.“ (SL4, 336-

339). 

Die in den obigen Kapiteln ausführlich berichteten zentralen Ergebnisse der Ex-

pert:inneninterviews werden im anschließenden Kapitel 5.1.1.4 übersichtlich zu-

sammengefasst. 

5.1.1.4 Zusammenfassung der zentralen Erkenntnisse aus den 

Expert:inneninterviews 

Die Expert:inneninterviews zielten darauf ab, aktuell besonders relevante Bera-

tungsanlässe sowie -inhalte an Gymnasien zu identifizieren sowie Hinweise zur 

Ausgestaltung von Trainings zur Förderung der Beratungskompetenz im schuli-

schen Kontext aus Sicht von Schulleitenden zu eruieren. Im Rahmen von Expert:in-
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neninterviews wurden hierfür acht Schulleiter:innen befragt und die Gespräche an-

schließend inhaltsanalytisch ausgewertet. Nachfolgend werden die zentralen Ergeb-

nisse dieser Analysen zusammengefasst, wobei – wie auch bei der ausführlichen 

Ergebnisdarstellung in Kapitel 5.1.1 – die Hauptkategorien des Auswertungssche-

mas zur Strukturierung herangezogen werden. 

Die erste Hauptkategorie fokussierte darauf herauszufinden, zu welchen Anlässen 

bzw. zu welchen Themen aktuell gehäuft Elternberatungsgespräche im schulischen 

Kontext stattfinden. Die Analysen ergaben, dass die Einschätzung durch die Schul-

leiter:innen sich mit der in der Literatur beschriebenen Unterteilung in fünf zentrale 

Beratungsanlässe decken: So finden auch aus Sicht der Schulleitenden Beratungs-

gespräche statt zu Schullaufbahnberatung, Lernberatung, Beratung bei persönli-

chen Krisen, Verhaltensauffälligkeiten und Sucht sowie Erziehungsberatung. Im 

Rahmen der Analysen konnte darüber hinaus aufgezeigt werden, dass aus Sicht der 

Schulleitenden die Themen (psychosoziale) Auffälligkeiten sowie persönliche Kri-

sen deutlich an Bedeutung zugenommen zu haben scheinen. Vor allem Beratungen, 

die die (psychosoziale) Gesundheit von Schüler:innen thematisieren, werden dabei 

für die beratenden Personen als besonders herausfordernd und potenziell belastend 

wahrgenommen. 

Die zweite Hauptkategorie hatte zum Ziel, Beratung als schulische Aufgabe näher 

zu beleuchten. Die Schulleitenden berichten in diesem Zusammenhang von der 

enormen Bedeutung, die schulischer Beratung zukommt, weisen dabei jedoch zu-

gleich auch auf den begrenzten Beratungsauftrag von Schule(n) hin. Interessant ist 

hierbei, dass sich in diesem Kontext in mehreren Interviews explizite Äußerungen 

finden, die die mangelnde Beratungsausbildung im Rahmen der Lehrer:innenbil-

dung thematisieren. Dabei wird von einigen der Schulleitenden der Wunsch geäu-

ßert, Beratung im schulischen Kontext einerseits verpflichtend und andererseits be-

reits sehr früh curricular in der Lehrer:innenbildung zu verankern. Bezüglich der 

notwendigen Kompetenzen für (erfolgreiche) Beratung im schulischen Kontext las-

sen sich die Aussagen der Schulleitenden in die Trias der Beratungskompetenzfa-

cetten nach Hertel et al. (2014) einordnen. Im Kontext der Beziehungsgestaltung 

scheint für die Schulleitenden hierbei der wertschätzende und respektvolle Umgang 

mit den ratsuchenden Personen von besonderer Bedeutung zu sein. Bezüglich der 
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Prozessstrukturierung wird vor allem die Bedeutung einer umfassenden Gesprächs-

vorbereitung sowie des aktiven Zuhörens hervorgehoben, wobei die Äußerungen 

hierbei häufig eingebettet werden in den zuvor erwähnten wertschätzenden und res-

pektvollen Umgang miteinander. Im Sinne der Problemlösung und Bewältigung, 

vor allem von besonders herausfordernden Beratungsgesprächen, wird darüber hin-

aus auf die Relevanz von nachbereitender Reflexion hingewiesen. 

Die dritte Hauptkategorie zielte darauf ab, auf Basis der umfassenden Erfahrungen 

sowie dem Kontextwissen der Schulleiter:innen, deren Einschätzung bzgl. Wün-

schen und Bedarfen für die Gestaltung von Trainings zur Beratung im schulischen 

Kontext herauszuarbeiten. Hierbei deuten die Analysen auf Ergebnisse auf vier un-

terschiedlichen Ebenen hin: allgemeine Rahmenbedingungen, inhaltliche Schwer-

punkte der Fortbildungsangebote, deren methodisch-didaktische Ausgestaltung so-

wie Fähigkeiten, Fertigkeiten und Eigenschaften der Trainer:innen, die diese An-

gebote durchführen. Auf inhaltlicher Ebene sind die theoretische Auseinanderset-

zung mit Grundlagen der Kommunikation, der Erwerb von Sachkenntnis in Bezug 

auf die Beratungsanlässe, die Selbstklärung bzw. Reflexion der eigenen Haltung 

und des individuellen Beratungshandelns sowie die Analyse schwieriger Ge-

sprächssituationen und – darin verankert – Handlungsoptionen der beratenden Per-

sonen anzuführen. Aus methodischer Sicht wird vor allem die Bedeutung von prak-

tischen Übungsphasen hervorgehoben, wobei hier vorwiegend Rollenspiele bzw. 

simulierte Beratungsgespräche angeführt werden. Bezüglich der allgemeinen Rah-

menbedingungen deuten die Analysen darauf hin, dass die zeitliche und räumliche 

Terminierung von zentraler Bedeutung zu sein scheint. Dabei gilt es aus Sicht der 

Schulleitenden vor allem, durch eine sinnvolle Rahmung die Trainings selbst nicht 

zur Mehrbelastung werden zu lassen. Bezogen auf die Trainer:innen wird ein klarer 

Wunsch nach Personen außerhalb des schulischen Kontexts (bzw. Personen, die 

selbst keine Lehrer:innen sind) deutlich. 

Aus den obigen Ergebnissen lassen sich die Schlussfolgerungen für das weitere 

Vorgehen im Rahmen der vorliegenden Arbeit ableiten, die im nachfolgenden Ka-

pitel 5.1.2 erläutert werden. 



5.1 Forschungsfrage 1 129 

5.1.2 Schlussfolgerungen zu Inhalten, Konzeption und Umsetzung 

des Trainings im Blended-Learning-Format 

Basierend auf den im Rahmen des theoretischen und empirischen Hintergrunds zur 

Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung, spezifisch in Bezug auf online-gestützte 

Lehr-Lern-Formate in der universitären Lehrer:innenbildung, dargestellten Er-

kenntnissen (s. Kapitel 2.3.2) sowie anknüpfend an die Erkenntnisse zur Förderung 

von Beratungskompetenz von (angehenden) Lehrpersonen (s. Kapitel 2.2.3) und 

vor dem Hintergrund der Ergebnisse im Rahmen der Expert:inneninterviews im 

Kontext der vorliegenden Arbeit (s. Kapitel 5.1.1), ergeben sich folgende evidenz-

basierte Implikationen zu allgemeinen Rahmenbedingungen, inhaltlichen Aspekten 

sowie methodisch-didaktischen Leitlinien und Spezifika für die (Aus-)Gestaltung 

des Trainings im Blended-Learning-Format im Rahmen der vorliegenden Arbeit: 

Im Rahmen des Trainings sollen sowohl Grundlagen der Kommunikation als auch 

das Beratungshandeln im schulischen Kontext behandelt werden; dabei sollen auch 

spezifische Herausforderungen in Beratungsgesprächen sowie mögliche Hand-

lungsoptionen thematisiert werden. Im Rahmen des Beratungsprozesses soll außer-

dem die Vor- und Nachbereitung ausführlich in den Blick genommen werden. In 

Bezug auf das methodische Vorgehen soll das praktische Einüben und Ausprobie-

ren verschiedener Handlungsoptionen im Zentrum stehen. Dies soll vor allem durch 

simulierte Beratungsgespräche geschehen. Darüber hinaus soll die Reflexion dieser 

Übungen sowie des Handelns als beratende Lehrperson eine zentrale Rolle im Rah-

men des Trainings einnehmen. Das Training soll dabei von Trainer:innen gestaltet 

und durchgeführt werden, die selbst keine Lehrpersonen sind, jedoch mit dem Sys-

tem Schule sowie den dortigen Beratungsabläufen und -themen vertraut sind. Letzt-

lich gilt es, darüber hinaus Rahmenbedingungen zu schaffen, die das Training selbst 

nicht zu einer zusätzlichen Belastung machen, sondern sich an den zeitlichen und 

räumlichen Bedarfen der angehenden Lehrpersonen orientieren. 

Basierend auf den Erkenntnissen aus den Expert:inneninterviews sollen psychoso-

ziale Auffälligkeiten als Beratungsanlässe fokussiert werden. Dabei soll vor allem 

Sachkenntnis erworben sowie die Rolle von beratenden Lehrpersonen in diesem 

Zusammenhang fokussiert werden. Aufgrund der Hinweise der Schulleiter:innen 

sowie der Häufigkeit bzw. besonderen Bedeutung, die diese spezifischen Auffällig-

keiten im schulischen Kontext einnehmen (Bilz, 2008; Cooley, 2007; Essau et al., 
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2000; Falkai et al., 2018; Häßler & Fegert, 2012; Petermann, 2008; Suhr-Dachs & 

Döpfner, 2015; Wittchen et al., 1999), werden von den Autorin der vorliegenden 

Arbeit unangepasstes Sozialverhalten, AD(H)S, Leistungsangst bzw. Soziale 

Ängste sowie Depressionen zur vertiefenden Auseinandersetzung ausgewählt. Bei 

der Aufbereitung dieser Inhalte für das vorliegende Training wurde auf die Exper-

tise von mehreren Entwicklungspsycholog:innen sowie Psychotherapeut:innen für 

Kinder und Jugendliche zurückgegriffen. Hierbei wurden zum einen zentrale In-

halte der jeweiligen geplanten Seminareinheiten vorab besprochen; zum anderen 

wurde nach der konzeptionellen Erstellung und Umsetzung der einzelnen Einheiten 

(erneut) Feedback eingeholt und die Hinweise und Rückmeldungen entsprechend 

vor Beginn des Trainings eingearbeitet. 

Die bisher vorgestellten Implikationen und Schlussfolgerungen stützen den Einsatz 

des mehrfach positiv evaluierten Trainings zur Förderung der Beratungskompetenz 

von (angehenden) Lehrpersonen in Präsenzform von Hertel (2009) als Grundlage 

für den inhaltlichen Aufbau des Trainings im Rahmen der vorliegenden Arbeit. 

Ausnahme stellen lediglich die behandelten Beratungsanlässe dar, die hin zu aus-

gewählten psychosozialen Auffälligkeiten angepasst werden sollen55.  

Aufgrund organisationaler Rahmenbedingungen wie der Semesterlänge, der Raum-

größe des für die in Präsenzform stattfindenden Trainingseinheiten, die durch die 

Prüfungsordnung bzw. das Modulhandbuch vorgegebene zeitliche Rahmung sowie 

die von der Universität verbindlich vorgeschriebene Lernplattform ergeben sich im 

Zusammenhang mit der vorliegenden Untersuchung darüber hinaus folgende Leit-

linien und Spezifika der methodisch-didaktischen Ausgestaltung, die spezifisch für 

das Training im Blended-Learning-Format gelten: 

Erstens: Da das Trainings im Blended-Learning-Format als Lehr-Lern-Veranstal-

tung im Rahmen des bildungswissenschaftlichen Begleitstudiums für angehende 

Lehrpersonen an der Universität Heidelberg angeboten werden soll, werden die on-

line-gestützten Einheiten mittels der Lernplattform moodle realisiert. Diese wird 

universitätsweit in allen Fächern bzw. Disziplinen eingesetzt, so dass zum einen 

eine entsprechende Lizenz an der Hochschule bereits vorhanden ist, zum anderen 

kann angenommen werden, dass die angehenden Lehrpersonen mit der Oberfläche 

 
55

 Für eine detaillierte Beschreibung des Trainings sei an dieser Stelle auf Kapitel 5.1.3 verwiesen. 
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sowie den generellen Nutzungsmodalitäten schon im Vorfeld des Trainings vertraut 

sind, was ein Kennenlernen resp. Einarbeiten in die Lernplattform aufseiten der an-

gehenden Lehrpersonen erleichtert56.  

Zweitens: In der Lernplattform moodle sollen die einzelnen Trainingseinheiten 

(s. Tabelle 5.1 auf S.135) als sogenannte „Lektionen“57 eingebunden werden, die 

jeweils wöchentlich für die angehenden Lehrpersonen freigeschaltet werden. Die 

einzelnen Einheiten (in moodle: Lektionen) sollen dabei optisch klar voneinander 

abgegrenzt und im Sinne der inneren Konsistenz stets gleich aufgebaut werden: 

1) Titel der Einheit und kurzes „Abstract“ zu den behandelten Themen, 2) die ei-

gentliche Lektion58, 3) zusätzliche/weiterführende Materialien zur aktuellen Einheit 

und 4) Forum für Fragen, Anmerkungen und zur Diskussion im Kontext der vorlie-

genden Einheit. Die Bearbeitungsdauer der einzelnen Einheiten soll sich an den 

regulären Seminarzeiten im Hochschulkontext orientieren und damit ca. 90 Minu-

ten pro Woche in Anspruch nehmen. Dabei kann der Bearbeitungszeitpunkt im 

Rahmen der jeweiligen Woche individuell ausgewählt werden. Für all diejenigen 

angehenden Lehrpersonen, die bei der Bearbeitung der Einheiten in Gruppen- oder 

Partner:innenarbeit vorgehen möchten, wird jedoch zusätzlich ein spezifischer 

Trainings-Zeitpunkt („Seminarzeit“) festgelegt, so dass sich ein (virtuelles) Zusam-

menfinden leichter organisieren lässt und Schwierigkeiten in der Absprache zur Zu-

sammenarbeit minimieren lassen.  

Drittens: Die Einheiten sollen jeweils einem übergeordneten Schema folgend an-

gelegt sein: Zunächst erfolgt ein Rückblick auf die zentralen Inhalte und Lernziele 

der letzten Einheit, in dessen Kontext auch auf das zugehörige Forum hingewiesen 

wird. Anschließend wird die aktuelle Einheit in den Gesamtkontext des Trainings 

eingeordnet und in ihrer Auswahl sowie ihrer Bedeutung erläutert. Es folgt ein 

Überblick über die zentralen Lernziele der aktuellen Einheit, bevor mit einem in-

haltlichen Input thematisch in die Einheit eingestiegen wird. Hierbei sollen vorwie-

gend audiovisuelle (PowerPoint-)Präsentationen eingesetzt werden, die von der 

 
56

 Die aus der Nutzung dieser Lernplattform folgenden Implikationen sowie Limitationen im Rah-

men der vorliegenden Untersuchung werden in Kapitel 6 diskutiert. 

57
 „Lektion“ ist die moodle-eigene Bezeichnung dieses Kursbausteins. 

58
 Nähere Ausführungen zum Aufbau der jeweiligen Einheiten (resp. Lektionen) folgen in Kapitel 

5.1.3. 
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Trainer:in angelegt, in Form von Sprech-Skripten ausformuliert und eingesprochen 

und in Videoform in moodle eingebettet werden. Diese Inputphasen werden an den 

Stellen, die dessen bedürfen, durch Übungen und Vertiefungsaufgaben (beispiels-

weise True-False-Quizzes oder Fallarbeiten) angereichert, die über die vertonten 

Präsentationen eingeführt und angeleitet werden. Jede Einheit schließt dann mit ei-

nem Rückblick auf die zu Beginn erläuterten Lernziele der aktuellen Einheit sowie 

einem Ausblick auf die Inhalte und Themen der nächsten Einheit. Darüber hinaus 

steht den angehenden Lehrpersonen nach der Einheit eine freiwillige, teilstandardi-

sierte Kurzevaluation zur Verfügung, in der direktes Feedback zur (Aus-)Gestal-

tung der Einheit direkt an die Trainer:in zurückgespiegelt werden kann.  

Viertens: Im Rahmen der Einheiten, in denen ausgewählte psychosoziale Auffäl-

ligkeiten als Beratungsanlässe thematisiert werden, wird die inhaltliche Auseinan-

dersetzung darüber hinaus jeweils einem vierschrittigen Vorgehen folgen: Zunächst 

werden 1) Zahlen, Daten und Fakten zur jeweils thematisierten psychosozialen Auf-

fälligkeit erläutert. Daran anschließend werden 2) mögliche Indikatoren im Schul-

alltag, die auf diese psychosoziale Auffälligkeiten hindeuten könnten, thematisiert, 

bevor 3) mögliche Maßnahmen und Strategien im Schulkontext erarbeitet werden. 

In einem letzten Schritt wird dann 4) die Beratung mit betroffenen Familien durch 

die (angehenden) Lehrpersonen in den Fokus gerückt. Zentral ist im Kontext der 

Auseinandersetzung mit psychosozialen Auffälligkeiten im Rahmen des vorliegen-

den Trainings außerdem die klare Kommunikation bzgl. der Rolle von Lehrperso-

nen: Das Training hat nicht den Anspruch bzw. das Ziel, entsprechende Diagnose- 

oder Therapiekompetenzen zu vermitteln, da dies nicht Aufgabe von Lehrpersonen 

resp. Schule ist, sondern zielt vielmehr darauf ab, die psychosozialen Auffälligkei-

ten besser kennenzulernen und mögliche erste Indikatoren, die im schulischen All-

tag in Erscheinung treten können, zu identifizieren, um dann die Familien entspre-

chend beraten und ggf. an die zuständigen Stellen und Kooperationspartner:innen 

verweisen zu können. 

Fünftens: Den thematischen Einheiten soll auf übergeordneter Ebene ein Abschnitt 

zu administrativen sowie organisatorischen Aspekten im Kontext des Trainings vo-

rangestellt werden. In diesem wird neben einer Übersicht über die thematischen 

Einheiten sowie deren terminliche Einordnung auch eine ständig erweiterte FAQ-
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Liste angelegt werden, in der sämtliche Fragen zu technischen und organisatori-

schen Aspekten im Rahmen des Trainings beantwortet und für alle angehenden 

Lehrpersonen sichtbar gemacht werden. 

Sechstens: Im Sinne der Adaptivität und Adaptierbarkeit des Trainingsverlaufs 

wird in moodle ein freiwilliger Selbsttest zum Stand des Vorwissens bzgl. der Be-

ratung resp. der Beratungstätigkeit im schulischen Kontext als Hilfe zur Einschät-

zung der eigenen Lernbedarfe für die angehenden Lehrpersonen angelegt und be-

reits vor Beginn des eigentlichen Trainings bereitgestellt. Dieser dient ausschließ-

lich der individuellen Reflexion und Identifikation von möglichen „blind spots“, 

die im Kontext des Trainings dezidiert bzw. vertiefend in den Blick genommen 

werden können.  

Siebtens: Dem Gedanken der Adaptivität und Adaptierbarkeit folgend, werden in-

nerhalb der thematischen Einheiten an all den Stellen, an denen dies a) möglich und 

b) sinnvoll für das Erreichen der Lernziele ist, den angehenden Lehrpersonen Wahl-

möglichkeiten angeboten, ihren Lernprozess individuell zu gestalten. Dies kann 

beispielsweise dadurch geschehen, dass zwischen ausführlichen und verkürzten 

Übungsphasen ausgewählt werden kann, oder auch dadurch, dass über den Arbeits-

modus selbst an geeigneten Stellen individuell entschieden werden kann (beispiels-

weise: Auswahl zwischen Einzelarbeit oder Arbeit in Kleingruppen bzw. Part-

ner:innenarbeit). 

Achtens: Die über moodle realisierten Einheiten werden ergänzt durch eine Kick-

Off-Veranstaltung zu Beginn sowie eine Abschlussveranstaltung am Ende des Trai-

nings, die in Präsenz stattfinden. Im Rahmen dieser Präsenzeinheiten sollen von 

den angehenden Lehrpersonen simulierte Beratungsgespräche durchgeführt wer-

den, die zum einen als Reflexionsgrundlage zu individuellen Lernbedarfen sowie 

möglichen Herausforderungen in Beratungsgesprächen mit Eltern herangezogen 

werden sollen sowie zum anderen abschließend als praktische Umsetzung der im 

Training erworbenen Kompetenzen fungieren. 

Neuntens: Darüber hinaus soll nach der Erarbeitung der grundlegenden Inhalte der 

Beratung im schulischen Kontext eine Einheit als Reflexionsphase im Selbststu-

dium ausgestaltet werden. Hier werden keine neuen Inhalte erarbeitet, sondern die 
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individuelle Beratungsleistung im Rahmen der in der Kick-Off-Veranstaltung si-

mulierten Beratungsgespräche auf Basis der im Training erworbenen Kenntnisse 

reflektiert.  

Wie genau diese methodisch-didaktischen Leitlinien und Spezifika im Rahmen des 

Trainings zur Förderung der Beratungskompetenz angehender Lehrpersonen im 

Blended-Learning-Format in den einzelnen thematischen Einheiten praktisch um-

gesetzt wurden, wird im nachfolgenden Kapitel 5.1.3 dargestellt. 

5.1.3 Das Training im Blended-Learning-Format im Rahmen der 

vorliegenden Arbeit 

Das Blended-Learning-Training zur Förderung der Beratungskompetenz angehen-

der Lehrpersonen besteht aus 13 Einheiten, die teilweise in Präsenzform und teil-

weise onlinebasiert umgesetzt wurden. Alle digital zur Verfügung gestellten Ein-

heiten wurden vollständig auf der Lernplattform moodle realisiert. Tabelle 5.1 zeigt 

die Struktur bzw. Umsetzung des Kurses im Blended-Learning-Format in einer 

Übersichtstabelle; im Rahmen des Präsenzkurses fanden alle Einheiten – mit Aus-

nahme der Reflexionsaufgabe, die auch hier im Selbststudium umgesetzt wurde – 

in Präsenzform in Seminarräumen statt. Die beiden Trainingsformate (Präsenz vs. 

Blended-Learning) sind inhaltlich deckungsgleich aufgebaut, so dass – im Sinne 

des Forschungsinteresses der vorliegenden Arbeit – nachfolgend lediglich das Trai-

ning im Blended-Learning-Format dezidiert vorgestellt werden wird. 
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Tabelle 5.1 

Struktur und Inhalte des Trainings im Blended-Learning-Format 

Thematische  

Einordnung 
Einheit Inhalt 

Darbietungs-

form 

Gemeinsame  

Einführung 
1 

Einführung und Organisation; 

simuliertes Beratungsgespräch 
Präsenza 

Grundlagen und         

Rahmenbedingungen 

schulischer Beratung 

2 Was ist Beratung? Online 

3 
Beratung im schulischen Kontext I: 

Rahmenbedingungen und Ressourcen 
Online 

4 
Beratung im schulischen Kontext II: 

Perspektiven von Lehrpersonen und Eltern 
Online 

Führen von  

Beratungsgesprächen 

5 Grundlagen der Kommunikation Online 

6 
Gesprächsführungsstrategien und  

Struktur von Beratungsprozessen 
Online 

Reflexion 7 Vertiefungsaufgabe zur Selbstreflexion Selbststudium 

Ausgewählte  

Beratungsanlässe 

8 
Beratungsanlass Psychosoziale Auffälligkeiten 

I: Unangepasstes Sozialverhalten 
Online 

9 
Beratungsanlass Psychosoziale Auffälligkeiten 

II: AD(H)S 
Online 

10 
Beratungsanlass Psychosoziale Auffälligkeiten 

III: Leistungsangst/Soziale Ängste 
Online 

11 
Beratungsanlass Psychosoziale Auffälligkeiten 

IV: Depression 
Online 

Besondere  

Herausforderungen 
12 

Schwierige Gesprächssituationen und besondere 

Herausforderungen in schulischen Beratungsge-

sprächen 

Online 

Gemeinsamer 

Abschluss 
13 

Abschluss; 

simuliertes Beratungsgespräch 
Präsenza 

Anmerkungen. a Die einrahmenden Einführungs- und Abschlussveranstaltungen fanden im Ple-

num im Hörsaal statt; die simulierten Beratungsgespräche führten die (angehenden) Lehrpersonen 

in Kleingruppen (à 3 Personen) in separaten Seminarräumen.   

Wie in Tabelle 5.1 dargestellt, untergliedert sich das Training in sieben thematische 

Kategorien: die gemeinsame Einführung, Grundlagen und Rahmenbedingungen 

schulischer Beratung, Grundlagen der Kommunikation, Führen von Beratungsge-

sprächen, eine Reflexionseinheit, ausgewählte Beratungsanlässe, besondere Her-

ausforderungen in Beratungsgesprächen sowie einen gemeinsamen Abschluss. 

Nachfolgend werden die Inhalte sowie die Ausgestaltung der diesen Themenberei-

chen untergeordneten einzelnen Einheiten dargestellt. 



136 5 Ergebnisse 

Einheit 1: Einführung und Organisation | simuliertes Beratungsgespräch 

Ziel der ersten Einheit im Rahmen des Trainings war es, die angehenden Lehrper-

sonen mit den organisatorischen Rahmenbedingungen und dem allgemeinen Ablauf 

des Trainings im Blended-Learning-Format vertraut zu machen, ein gegenseitiges 

Kennenlernen zu ermöglichen sowie im Rahmen eines simulierten Beratungsge-

sprächs erste praktische Erfahrungen zu sammeln. Wie in Tabelle 5.1 dargestellt, 

fand diese erste Sitzung in Präsenzform statt. Dabei wurden zunächst alle Teilneh-

menden begrüßt und noch einmal darauf hingewiesen, dass das Training in eine 

wissenschaftliche Untersuchung eingebettet und der Rücktritt von der Teilnahme 

jederzeit möglich sei59. Anschließend wurden die angehenden Lehrpersonen in 

Kleingruppen zu jeweils drei Personen eingeteilt, in denen diese simulierte Bera-

tungsgespräche durchführten. Als Grundlage dienten hierbei für diesen Zweck ent-

wickelte Fallbeispiele60, die sich inhaltlich an den Beratungsanlässen orientierten, 

die im Rahmen des Trainings thematisiert werden (unangepasstes Sozialverhalten, 

AD(H)S, Leistungsangst/Soziale Ängste, Depression). Die Entwicklung der Fall-

beispiele orientierte sich dabei an den Merkmalen der psychosozialen Auffälligkei-

ten nach (Falkai et al., 2018); darüber hinaus wurden die Falldarstellungen im Vor-

feld mit Psycholog:innen sowie (Kinder- und Jugendlichen-)Psychotherapeut:innen 

besprochen und auf deren Rückmeldungen basierend angepasst. Die Fallbeispiele 

beinhalteten sowohl eine Beschreibung der Situation aus Perspektive der Eltern als 

auch aus Perspektive der Lehrpersonen. Die angehenden Lehrpersonen erhielten, in 

Anlehnung an das Vorgehen bei Hertel (2009), zusätzlich Instruktionen bzgl. der 

Vor- und Nachbereitung der simulierten Beratungsgespräche sowie zu deren 

Durchführung (beispielsweise leitende Fragestellungen sowie Informationen zur 

zeitlichen Rahmung). Eine Person nahm dann die Rolle der Lehrperson ein, eine 

weitere die eines Elternteils; die dritte teilnehmende Person fungierte als Beobach-

ter:in. Die Rollen wurden anschließend dahingehend durchgewechselt, dass jede 

angehende Lehrperson einmal als Berater:in fungierte. Die hierbei entstandenen si-

mulierten Beratungsgespräche zeichnete die Gruppe auf (nur Audiospur); diese 

 
59

 Diese Information wurde bereits in die Ankündigung des Trainings als Lehr-Lern-Veranstaltung 

im Rahmen des Vorlesungsverzeichnisses aufgenommen, so dass die angehenden Lehrpersonen in-

formiert waren und sich bereits vorab mit Rückfragen an die verantwortliche Dozierende resp. Ver-

fasserin dieser Arbeit wenden konnten. 

60
 Die Falldarstellungen können Anhang C entnommen werden. 
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Aufnahmen dienten als Grundlage für die Reflexionsaufgabe im Rahmen der sieb-

ten Einheit (weitere Erläuterungen hierzu auf S. 146).  

Zum Abschluss der ersten Einheit wurden offene Fragen der Teilnehmenden geklärt 

und ein Ausblick auf die Inhalte der nächsten Einheit gegeben. 

Einheit 2: Was ist Beratung? 

Einheit 2 war die erste Sitzung im thematischen Abschnitt „Grundlagen und Rah-

menbedingungen schulischer Beratung“ (s. Tabelle 5.1 auf S.135) und stellte einen 

inhaltlichen Einstieg in das Thema Beratung dar. Sie thematisierte unterschiedliche 

Beratungsdefinitionen und Beratungsansätze sowie die Relevanz von Beratung im 

schulischen Kontext. Zu Beginn der Einheit wurden den angehenden Lehrpersonen 

in Form einer vertonten Videopräsentation die Lernziele der Einheit erläutert und 

deren Einordnung in den Gesamtzusammenhang des Trainings verdeutlicht. Die 

angehenden Lehrpersonen wurden dann dazu aufgefordert, zu überlegen, inwiefern 

Beratung im schulischen Kontext relevant sein könnte, und ihre Gedanken schrift-

lich in ein hierfür vorgesehenen Textfeld zu notieren. Im Anschluss an diese eigen-

ständigen Überlegungen wurde den angehenden Lehrpersonen eine vertonte Vide-

opräsentation eingespielt, die die Relevanz schulischer Beratung aus (schul-)recht-

licher sowie professionstheoretischer Sicht (Baumert & Kunter, 2011; Sauer, 2015; 

Wiesbeck, 2015; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2009) begründete und darüber hin-

aus empirische Erkenntnisse zu Auswirkungen und Effekten von (Eltern-)Beratung 

im schulischen Kontext (Catsambis, 1998; Cox, 2005; Hill et al., 2004; Jeynes, 

2007; Krumm, 1996; OECD, 2001; Sacher, 2012; Yotyodying & Wild, 2019) dar-

legte. Anschließend folgte eine erneute Selbstlernphase, in der die angehenden 

Lehrpersonen sich zunächst anhand von Leitfragen Gedanken dazu machen sollten, 

wodurch Beratung aus ihrer Sicht gekennzeichnet ist und welche Funktion und 

Ziele mit (professioneller) Beratung einhergehen. Hierbei stand wieder ein Textfeld 

zur Verfügung, in dem die Überlegungen eingetragen werden konnten. Darauffol-

gend wurde eine vertonte Videopräsentation eingespielt, in der ebendiese Leitfra-

gen anhand von Beratungsdefinitionen (Dietrich, 1983; Haan, 1993; Schwarzer & 

Posse, 2005; Thomann, 2004) aus verschiedenen Disziplinen (beispielsweise aus 

psychologischer und pädagogischer Literatur) divers beleuchtet wurden. Die ange-

henden Lehrpersonen wurden anschließend dazu aufgefordert, Gemeinsamkeiten 
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und Überschneidungen zwischen den vorgestellten bereichsspezifischen Definitio-

nen und der darin jeweils begründeten Schwerpunkte herauszuarbeiten. Diese zent-

ralen Gemeinsamkeiten wurden im Sinne einer allgemeinen Ergebnissicherung an-

schließend in einer vertonten Videopräsentation zusammenfassend dargestellt; 

hierbei wurden darüber hinaus zentrale Grundprinzipien professioneller Beratung – 

beispielsweise Unabhängigkeit sowie Freiwilligkeit (Grewe, 2015a; Knoll, 2000) – 

abgeleitet und in ihrer Bedeutung erläutert. Die Videopräsentation schloss ab mit 

einer Übersicht über die unterschiedlichen Formalisierungsgrade professioneller 

Beratungsangebote nach Sickendiek et al. (2008). Zur weiteren Vertiefung der be-

ratungstheoretischen Ansätze sowie zur tieferen Durchdringung der meist eklekti-

zistisch angelegten schulischen Beratung (Sauer, 2019; Sickendiek et al., 2008) er-

hielten die angehenden Lehrpersonen eine Aufgabe im Selbststudium. Dabei wur-

den den angehenden Lehrpersonen theoretische Grundlagentexte (Schnebel, 2017) 

ausgewählter Beratungsansätze digital zur Verfügung gestellt, von denen sie sich 

einen auswählen und in Einzel- oder Gruppenarbeit bearbeiten sollten. Ziel dieser 

Selbststudiumsphase war es, die Grundannahmen der jeweiligen Beratungstheorie 

herauszuarbeiten sowie die Relevanz des Ansatzes für die schulische Beratung zu 

erörtern. Die Ergebnisse dieser Ausarbeitung wurden dann von den angehenden 

Lehrpersonen schriftlich fixiert und in einem gemeinsamen, für alle Teilnehmenden 

zugänglichen, digitalen Ordner auf der Lernplattform abgelegt. Zum Abschluss der 

zweiten Einheit waren die angehenden Lehrpersonen dazu angehalten, sich mit 

mindestens einer weiteren schriftlichen Ausarbeitung zu einem anderen theoreti-

schen Beratungsansatz zu befassen und diese auf Unterschiede und Gemeinsamkei-

ten mit dem selbst behandelten Theorieansatz zu prüfen. Die digital dargebotene 

Einheit 2 endete mit einer vertonten Videopräsentation, in der die zu Beginn erläu-

terten Lernziele noch einmal aufgegriffen wurden sowie ein Ausblick auf die zent-

ralen Inhalte der nächsten Einheit erfolgte. 

Einheit 3: Beratung im schulischen Kontext I: Rahmenbedingungen und 

Ressourcen 

Einheit 3 beschäftigte sich inhaltlich mit Rahmenbedingungen und Ressourcen von 

Beratung an Schulen in Deutschland. Bevor ein inhaltlicher Einstieg erfolgte, be-

gann die Einheit zunächst mit einer rückblickenden Zusammenfassung der zentra-

len Inhalte der vorherigen Einheit 2. Diese wurde den angehenden Lehrpersonen in 
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Form einer vertonten Videopräsentation zur Verfügung gestellt. Darin wurden die 

Teilnehmenden auch auf das Forum zur vergangenen Sitzung hingewiesen, in dem 

offene Fragen sowie inhaltliche Anmerkungen und weiterführende Gedanken mit 

der Lerngruppe sowie der Dozierenden besprochen werden konnten. Nach Ab-

schluss dieses Rückblicks erfolgte der Einstieg in die aktuelle Einheit, in der eine 

Einordnung der Einheit in den Gesamtkontext des Trainings erfolgte und die Lern-

ziele der Einheit vorgestellt und erläutert wurden. Anknüpfend an und ausgehend 

von den behandelten Inhalten der vorherigen Einheit zur Relevanz sowie zu Effek-

ten schulischer Beratung, wurde den angehenden Lehrpersonen dann eine vertonte 

Videopräsentation zur Verfügung gestellt, in der Akteur:innen sowie Anlässe schu-

lischer Beratung und der hier jeweils zuzuordnenden Themenbereiche in Anleh-

nung an Schnebel (2017) sowie Hertel (2009) und Hertel und Schmitz (2010) sys-

tematisiert dargestellt wurden. Darüber hinaus wurden in diesem Zusammenhang 

auch mögliche Beratungskonstellationen (beispielsweise Einzel- vs. Gruppenbera-

tung) sowie hier beteiligte Beratungspartner:innen vorgestellt und die Verantwort-

lichkeiten der jeweiligen Parteien erläutert. Nach dieser inhaltlichen Einführung 

wurden den angehenden Lehrpersonen Zahlen, Fakten und Mythen zu den tatsäch-

lichen Rahmenbedingungen schulischer Beratung an deutschen Schulen in Form 

eines Quiz dargeboten. Die angehenden Lehrpersonen hatten hierbei jeweils die 

Option, anzugeben, ob ein dargebotenes Faktum korrekt oder unwahr sei; nach je-

der Antwort wurde dann eine Auflösung der behandelten Frage eingeblendet sowie 

diese weitergehend in Form eines Kurztexts erläutert. Nachdem die angehenden 

Lehrpersonen auf diese Weise bereits einen ersten Einblick in die Beratungssitua-

tion an Schulen in Deutschland erwerben konnten, wurde auf einen wissenschaftli-

chen Fachartikel zu den Rahmenbedingungen (Hertel et al., 2013) zurückgegriffen, 

um einen tiefergehenden Blick in den aktuellen Status Quo zu erhalten. Die ange-

henden Lehrpersonen erhielten hierbei die Aufgabe, die zentralen Erkenntnisse der 

präsentierten Untersuchung festzuhalten sowie für sie überraschende Einsichten 

und offene Fragen zu notieren. Zur schriftlichen Fixierung stand ein Textfeld zur 

Verfügung. Die Einheit endete daran anschließend mit einer abschließenden ver-

tonten Videopräsentation, in der die zu Beginn erläuterten Lernziele aufgegriffen 

wurden und darüber hinaus ein Ausblick auf die Inhalte der nächsten Einheit er-

folgte. 



140 5 Ergebnisse 

Einheit 4: Beratung im schulischen Kontext II: Perspektiven von 

Lehrpersonen und Eltern 

Einheit 4 schließt den thematischen Abschnitt „Grundlagen und Rahmenbedingun-

gen schulischer Beratung“ (s. Tabelle 5.1 auf S.135) ab. Wie die vorherigen Ein-

heiten, so begann auch Einheit 4 mit einem inhaltlichen Rückblick auf die Kernin-

halte der vergangenen Einheit in Form einer vertonten Videopräsentation; diese 

wurde ergänzt um einen Hinweis auf das zur Verfügung stehende Forum für offene 

Fragen sowie weiterführende Gedanken oder Anmerkungen und einen Überblick 

über die Lernziele der aktuellen Einheit. Die inhaltliche Auseinandersetzung im 

Rahmen der vierten Einheit begann daran anschließend mit einer vertonten Video-

präsentation, in der zunächst das „Angebots-Nutzungs-Modell für die Elternbera-

tung im schulischen Kontext“ (Hertel et al., 2013, S. 43) vorgestellt wurde; dabei 

wurde einsteigend zurückgegriffen auf die im Modell verankerten Rahmenbedin-

gungen im Kontext der Einzelschule(n), die in Einheit 3 behandelt wurden. Darauf 

aufbauend wurde der Fokus anschließend auf die ebenfalls im Modell aufgeführten 

Lehrpersonen, die Eltern sowie die diese beiden Statusgruppen verbindenden Bera-

tungsangebote durch die Lehrer:innen sowie das Nutzungsverhalten dieser Ge-

sprächsangebote durch die Eltern gelenkt (Hertel et al., 2013). Um hier eine tiefer-

gehende Auseinandersetzung mit genau dieser Schnittstelle zu ermöglichen, wur-

den dann die folgenden vier forschungsleitende Fragestellungen an die Theorie 

bzw. Empirie formuliert, die sich 1) auf den Stellenwert verschiedener Beratungs-

inhalte, 2) der Häufigkeit von Beratungsgesprächen zu verschieden Beratungsin-

halten, 3) der Passung von Beratungsangebot und -nachfrage sowie 4) Unterschiede 

zwischen Schulformen bezogen. Die angehenden Lehrpersonen wurden an dieser 

Stelle dazu aufgefordert, ihr hierzu möglicherweise bereits vorhandenes Hinter-

grundwissen zu aktivieren bzw. sich über ihre Einschätzung bzgl. der Fragestellun-

gen Gedanken zu machen. Die Resultate dieser (je nach Wahl der angehenden Lehr-

personen) in Einzel- oder Partner:innenarbeit erarbeiteten Ergebnisse konnten dann 

in einem hierfür vorgesehenen Textfeld festgehalten werden. Anschließend wurden 

die Erkenntnisse zu den vier Forschungsfragen auf Basis der Erkenntnisse von Her-

tel et al. (2013) in Form einer vertonten Videopräsentation vorgestellt und erläutert. 

Hiernach wurden die angehenden Lehrpersonen dazu aufgefordert, ihre zuvor ge-

tätigten Überlegungen noch einmal heranzuziehen und mit den präsentierten Fakten 

abzugleichen. Aspekte, die die angehenden Lehrpersonen besonders überraschten 
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bzw. zu denen sie offene Fragen hatten, konnten dann über ein Textfeld ins Forum 

der Einheit eingebracht werden.  

Der zweite inhaltliche Schwerpunkt der vierten Einheit beschäftige sich mit der 

Beratungskompetenz von Lehrpersonen sowie deren Modellierung und Messung. 

Zum Einstieg waren die angehenden Lehrpersonen dazu angehalten, sich zunächst 

in Einzelarbeit darüber Gedanken zu machen, wodurch Beratungskompetenz aus 

ihrer Sicht gekennzeichnet sei sowie über welche Fähigkeiten und Fertigkeiten eine 

Lehrperson verfügen müsse, um (Eltern-)Beratungsgespräche führen zu können. 

Für die schriftliche Fixierung stand den angehenden Lehrpersonen ein Textfeld zur 

Verfügung. Hierauf folgte dann ein inhaltlicher Kurzinput in Form einer vertonten 

Videopräsentation, in der neben dem Kompetenzbegriff in Anlehnung an Weinert 

(2001) sowie der professionstheoretischen Verortung von Beratung(skompetenz) 

bei Baumert und Kunter (2011) vor allem das fünfdimensionale Modell der Bera-

tungskompetenz von Lehrpersonen nach Hertel (2009) sowie dessen dreidimensio-

nale Weiterentwicklung durch Hertel et al. (2014) erläutert wurden. Anschließend 

hatten die angehenden Lehrpersonen erneut die Möglichkeit, ihre zuvor getätigten 

Überlegungen mit den Erkenntnissen aus Theorie und Empirie abzugleichen und 

besonders überraschende Aspekte sowie offene Fragen über ein Textfeld ins Forum 

der Einheit einzubringen. Eine abschließende vertonte Videopräsentation stellte 

dann Möglichkeiten der Vermittlung sowie Messung bzw. Diagnostik von Bera-

tungskompetenz vor. Die Einheit schloss darauffolgend mit einem Rückblick auf 

die Lernziele der aktuellen Einheit sowie einem Ausblick auf die Inhalte der kom-

menden Einheit. 

Einheit 5: Grundlagen der Kommunikation 

Einheit 5 stellte die erste Sitzung im thematischen Abschnitt „Führen von Bera-

tungsgesprächen“ dar (s. Tabelle 5.1 auf S.135) und begann zunächst mit einem 

Begrüßungstext und fasste dann in Form einer vertonten Videopräsentation die 

zentralen Inhalte der letzten Einheit zusammen. Hierbei wurde – wie in jeder der 

online-gestützten Einheiten – auch auf das Forum zur vorherigen Einheit hingewie-

sen, in dem Fragen und Anmerkungen zu den behandelten Inhalten besprochen wer-

den konnten. Anschließend wurden die Einheit in den Gesamtzusammenhang des 

Kurses eingeordnet sowie die Lernziele der Einheit vorgestellt. Hierauf folgte der 

thematische Einstieg, wobei zunächst in einer vertonten Videopräsentation die 



142 5 Ergebnisse 

Grundlagen der Kommunikation in Form der kommunikationspsychologischen 

Axiome nach Watzlawick et al. (1996) vorgestellt und erläutert wurden. Anschlie-

ßend wurden den angehenden Lehrpersonen drei Bilder von Menschen in unter-

schiedlichen Kommunikations-Szenarien eingeblendet. Die Teilnehmenden erhiel-

ten die Aufgabe, die Situationen auf Basis der zuvor erläuterten Axiome Watzla-

wicks bzgl. deren nonverbaler Kommunikation einzuschätzen. In einem zweiten 

Schritt erhielten die angehenden Lehrpersonen die Information, dass es sich bei al-

len Szenarien um Streit-/Konfliktgespräche handelte; die angehenden Lehrperso-

nen wurden nun darum gebeten, zu reflektieren, inwiefern sich ihr vorheriger Ein-

druck durch diese Information veränderte, und dies in einem Textfeld schriftlich 

festzuhalten. Der Fokus lag hierbei auf der Frage, welche Bedeutung der Passung 

von verbaler und nonverbaler Kommunikation in Gesprächen zukommt. Auf diese 

Reflexionsaufgabe in Einzelarbeit folgte dann ein zweiter inhaltlicher Input in Form 

einer vertonten Videopräsentation, in der das Vier-Seiten-Modell nach Schulz von 

Thun (2019) vorgestellt und erläutert wurde. Zur Vertiefung dieser Inhalte wurden 

den angehenden Lehrpersonen dann Anwendungsaufgaben vorgelegt. Hierbei stand 

es den Teilnehmenden frei, ob sie eine ausführliche oder eine verkürzte Version 

bearbeiteten61. Die ausführliche Version begann zunächst mit einem Beispielsatz, 

an dem die vier Seiten gemäß dem Modell aufgezeigt wurden. Daran schlossen 

dann mehrere Beispielsätze an, bei denen die angehenden Lehrpersonen jeweils 

Fragen im Multiple-Choice-Format beantworten mussten (beispielsweise dazu, was 

im Beispielsatz auf Appellseite inhaltlich ausgedrückt wurde). Nach Beendigung 

dieser Übungsaufgaben zur Festigung ihres Wissens wurden die angehenden Lehr-

personen dann zu einer ausführlicheren Bearbeitungsaufgabe weitergeleitet; in der 

verkürzten Version der Bearbeitung wurden die angehenden Lehrpersonen direkt 

zu dieser Bearbeitungsaufgabe weitergeleitet. Die Aufgabe bestand darin, einen 

Ausschnitt aus einem Zweiergespräch (bereitgestellt als Text-Transkript) auf Basis 

des Modells zu analysieren. Im Fokus stand hierbei die Frage, welche der vier Ebe-

nen von den beiden Gesprächspartner:innen jeweils wahrgenommen und welche 

 
61

 Hierbei wurde auch auf die Ergebnisse des zur Verfügung gestellten freiwilligen Eingangs-Tests 

hingewiesen, die an dieser Stelle Aufschluss darüber geben konnten, ob eine ausführliche oder eine 

verkürzte Version der weiteren Bearbeitung im jeweils individuellen Fall sinnvoll wäre. 
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unbemerkt blieben, sowie darüber hinaus zu reflektieren, welche andere Wendun-

gen das Gespräch hätte nehmen können, wäre die Wahrnehmung bei den beiden 

Individuen anders ausgeprägt gewesen.  

An diese Aufgabe schloss sich dann der zweite inhaltliche Teil der Einheit an, in 

dem – ausgehend von den behandelten Grundlagen der Kommunikation – deren 

Bedeutung im Kontext von (schulischen) Beratungsgesprächen und hierbei beson-

ders mit Fokus auf die hierbei beratend tätige Person abgeleitet wurde. Dabei wurde 

in Form einer vertonten Videopräsentation zunächst die Grundhaltung von Bera-

tenden am Beispiel des sogenannten Beratungssterns nach Hennig und Ehinger 

(2019) präsentiert sowie in ihrer Relevanz begründet. Hieran schloss eine Reflexi-

onsaufgabe an, in der die angehenden Lehrpersonen die von ihnen in der ersten 

Einheit geführten simulierten Beratungsgespräche erinnerten62 und diese rückbli-

ckend mit Bezug auf die eben vorgestellte Grundhaltung reflektieren sollten. Die 

Teilnehmenden waren dazu angehalten, dabei sowohl zu prüfen, welche der As-

pekte bereits deutlich erkennbar waren, als auch bzgl. welcher Grundhaltungsberei-

che sie selbst Entwicklungsmöglichkeiten entdeckten. Zur schriftlichen Fixierung 

dieser Reflexion stand ein Textfeld zur Verfügung. Mit einer weiteren vertonten 

Kurzpräsentation in Videoform wurde daran anschließend der Fokus noch einmal 

auf die Ressourcenorientierung als eine der Grundhaltungen des Beratungssterns 

gelegt. Hierbei wurden zentrale Lebenskontexte von Schüler:innen auf Mesoebene 

(hier: Familie, Schule, Freunde) in Anlehnung an Hertel und Schmitz (2010) vor-

gestellt. In einer abschließenden Einzelarbeit erarbeiteten die angehenden Lehrper-

sonen darauffolgend deren Bedeutung im Kontext schulischer Beratungsgespräche. 

Die Einheit endete mit einem Rückblick auf die zu Beginn formulierten Lernziele 

sowie mit einem Ausblick auf die zentralen Inhalte der folgenden Einheit. 

Einheit 6: Gesprächsführungsstrategien und Struktur von 

Beratungsprozessen 

Die zweite Einheit im thematischen Bereich „Führen von Beratungsgesprächen“ 

fokussierte auf Gesprächsführungsstrategien sowie die Struktur von Beratungspro-

zessen. Auch hier wurden zunächst die Kerninhalte der vergangenen Einheit wieder 
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 Den angehenden Lehrpersonen stand hierfür auch die von Ihnen selbst getätigte Audioaufnahme 

dieses simulierten Beratungsgesprächs zur Verfügung. 
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aufgenommen, indem diese in einer vertonten Videopräsentation zusammenfassend 

in die Erinnerung der Teilnehmenden gerufen wurden. Daran schloss die Einord-

nung der Einheit in den Gesamtzusammenhang des Trainings an; deren Lernziele 

und zentralen Inhalte wurden vorgestellt und erläutert. In Form einer vertonten Vi-

deopräsentation wurde den angehenden Lehrpersonen dann die idealtypische Struk-

tur eines schulischen Beratungsprozesses nach Hertel und Schmitz (2010) dargelegt 

und darauffolgend in die erste Phase (die Gesprächsvorbereitung) eingeführt; Fokus 

lag hierbei auf der Gesprächsvorbereitung in fünf Schritten in Anlehnung an Benien 

(2019) sowie Hennig und Ehinger (2019) sowie der Verknüpfung dieser Ansätze 

mit den Grundlagen der Kommunikation von Schulz von Thun (2019) und Watzla-

wick et al. (1996) aus der vorherigen Einheit. Zur praktischen Anwendung folgte 

eine eigenständige Arbeitsphase, in der den angehenden Lehrpersonen drei kurze 

Fallbeispiele zur Auswahl gestellt wurden, in denen jeweils ein Beratungsanlass 

beschrieben wurde63. Die Teilnehmenden hatten dann die Aufgabe, einen der Fälle 

auszuwählen, sich in die Rolle der verantwortlichen Lehrperson zu versetzen und 

anhand der zuvor kennengelernten Gesprächsvorbereitungs-Schematik ein solches 

erstes Elternberatungsgespräch vorzubereiten. Die angehenden Lehrpersonen hat-

ten hierbei die Möglichkeit, diese Aufgabe wahlweise allein oder in Kleingruppen 

zu bearbeiten; zur schriftlichen Fixierung stand ein Eingabefeld zur Verfügung. 

Nach Abschluss dieser Transferaufgabe wurde den angehenden Lehrpersonen er-

gänzend ein von Hertel und Schmitz (2010) entwickeltes Raster zur Vorbereitung 

auf Beratungsgespräche als Zusatzmaterial zur Einheit zur Verfügung gestellt, das 

zum Ziel hat, auch dann eine systematische Vorbereitung zu ermöglichen, wenn 

schulische Beratungsgespräche einmal kurzfristig anberaumt werden und eine aus-

führliche Gesprächsvorbereitung zeitlich nicht möglich ist. Damit wurde die Vor-

bereitungsphase abgeschlossen und es folgte der Einstieg in das eigentliche Bera-

tungsgespräch. In einer vertonten Videopräsentation wurden zunächst der Ge-

sprächsbeginn und hierbei zu berücksichtigende Aspekte vorgestellt; anschließend 

wurde der Gesprächskern ausführlich behandelt. Hierbei lag der Fokus auf dem von 

Hertel und Schmitz (2010) in Anlehnung an Sickinger (1999) entwickelten PELZ-

Modell, das das eigentliche Beratungsgespräch unterteilt in die vier Phasen 1) Prob-

lemwahrnehmung und -definition, 2) Erklärungsmodelle, 3) Lösungsversuche und 
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 Die Fallbeispiele wurden hierfür ausgewählt aus Hertel et al.  (2010).  
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4) Ziele bzw. Zielvereinbarungen. Hieran schloss dann die Vorstellung ausgewähl-

ter Gesprächsführungsstrategien an, die innerhalb der dritten Gesprächsphase – 

dem Gesprächskern – hilfreich sein können. Zentrales Augenmerk wurde dabei im 

Rahmen des Trainings auf das aktive Zuhören sowie das Paraphrasieren gelegt. Zur 

praktischen Einübung wurde den angehenden Lehrpersonen eine Übung zur Verfü-

gung gestellt, in der Ausschnitte aus Beratungsgesprächen in Form von fiktiven 

Eltern-Zitaten in Anlehnung an die zuvor bearbeiteten Fallbeispiele präsentiert wur-

den. Den Teilnehmenden wurden vier mögliche Antwortoptionen auf das vorge-

stellte Zitat zur Verfügung gestellt; die Aufgabe bestand darin, im Sinne des Akti-

ven Zuhörens bzw. des Paraphrasierens die ihrer Meinung nach bestmögliche Op-

tion auszuwählen bzw. eine entsprechende Antwort in ein hierfür vorgesehenes 

Textfeld einzutragen. Je nach Auswahl entwickelte sich das Gespräch dann entspre-

chend unterschiedlich weiter. Den angehenden Lehrpersonen stand hierbei erneut 

die Option offen, gemäß ihren jeweiligen Vorkenntnissen, eine ausführliche oder 

eine verkürzte Version dieser Übung auszuwählen64. Nach Abschluss dieser Übung 

wurden den angehenden Lehrpersonen dann in einer vertonten Videopräsentation 

weitere hilfreiche Gesprächsführungsstrategien und Fragetechniken in Anlehnung 

an Hennig und Ehinger (2019) sowie Prior (2019) bzw. Prior und Kraus (2019) 

vorgestellt und jeweils mögliche Anwendungskontexte bzw. -anlässe erörtert. In-

haltlich abgeschlossen wurde die Einheit mit der Verhandlung von Abschluss und 

Nachbereitung von Beratungsgesprächen. Hier wurden zentrale Elemente in einer 

vertonten Videopräsentation vorgestellt. Der Fokus lag dabei vor allem auf der Be-

deutung einer systematischen Nachbereitung von Beratungsgesprächen, zu deren 

Zweck den angehenden Lehrpersonen Leitfragen auf unterschiedlichen Ebenen 

(beispielsweise bzgl. der Dokumentation von Gesprächsverlauf sowie der getroffe-

nen Zielvereinbarungen, aber auch im Sinne einer Reflexion der eigenen Beratungs-

leistung sowie möglicher Entwicklungspotenziale in diesem Bereich) aufgelistet 

wurden. Die Einheit endete anschließend mit dem Rückblick auf die zu Beginn for-

mulierten Lernziele sowie einem Ausblick auf die nächste Einheit. 
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 Auch hier wurde wieder auf die Ergebnisse des zur Verfügung gestellten freiwilligen Eingangs-

Tests hingewiesen, die an dieser Stelle Aufschluss darüber geben konnten, ob eine ausführliche oder 

eine verkürzte Version der weiteren Bearbeitung im jeweils individuellen Fall Sinn ergäbe. 
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Einheit 7: Vertiefungsaufgabe zur Selbstreflexion 

Einheit 7 diente der individuellen und selbstständigen Reflexion der in der ersten 

Einheit simulierten Beratungsgespräche vor dem Hintergrund und unter Bezug-

nahme auf die bis zu diesem Zeitpunkt im Rahmen des Trainings bearbeiteten In-

halte. Die Einheit wurde im Selbststudium absolviert. Die angehenden Lehrperso-

nen hatten hierbei die Aufgabe, ihre aufgezeichneten simulierten Beratungsgesprä-

che heranzuziehen und ihr eigenes beraterisches Handeln zu analysieren. Hierfür 

wurden ihnen leitende Fragestellungen an die Hand gegeben. Diese zielten in einem 

ersten Schritt darauf ab, die Audioaufzeichnung anzuhören und dahingehend zu 

prüfen, ob bzw. inwiefern sich die in der Theorie behandelte Struktur eines Bera-

tungsgesprächs in der Simulation wiederfinden lässt; darüber hinaus waren die an-

gehenden Lehrpersonen dazu angehalten, in der Simulation eingesetzte Gesprächs-

führungsstrategien bzw. Fragetechniken zu identifizieren. In einem zweiten Schritt 

wurde im Rahmen der individuellen Vertiefungsaufgabe von den angehenden Lehr-

personen reflektiert, an welchen Stellen sie Stärken des eigenen Beratungshandelns 

erkennen konnten sowie welche herausfordernden Situationen sie sich im simulier-

ten Beratungsgespräch gegenübersahen. In einem dritten Schritt galt es dann – auf 

Basis der im Rahmen des bisherigen Trainings erworbenen Erkenntnisse – Verbes-

serungsmöglichkeiten bzw. mögliche Handlungsalternativen zu eruieren und in ih-

rer Passung sowie ihren Einsatzmöglichkeiten zu begründen. Mit dieser Vertie-

fungsaufgabe zur Selbstreflexion schloss der Teil des Trainings, der inhaltlich auf 

Rahmenbedingungen, kommunikative Grundlagen sowie Gesprächsführungsas-

pekten im Kontext schulischer Beratung fokussierte, ab. 

Einheit 8: Beratungsanlass Psychosoziale Auffälligkeiten I: Unangepasstes 

Sozialverhalten 

Einheit 8 markiert den Beginn der inhaltlichen Auseinandersetzung mit ausgewähl-

ten Beratungsanlässen schulischer (Eltern-)Beratung. Die Einheit begann mit einem 

Rückblick auf die bereits im Rahmen des Trainings behandelten Inhalte und thema-

tischen Schwerpunkte sowie der Einordnung der aktuellen Einheit in den Gesamt-

kontext des Trainings sowie der Vorstellung der Lernziele der Einheit. Dies wurde 

in Form einer vertonten Videopräsentation umgesetzt. Zum Einstieg in die aktuelle 

Einheit wurden die angehenden Lehrpersonen darum gebeten, sich zunächst einmal 
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Gedanken darüber zu machen, was sie selbst unter dem Begriff „psychosoziale Auf-

fälligkeiten“ verstanden, und in einem zweiten Schritt zu erörtern, inwiefern eine 

Auseinandersetzung mit ebendiesen für die Lehrer:innenbildung relevant sein 

könnte. Zur schriftlichen Fixierung dieser Überlegungen stand ein Textfeld zur Ver-

fügung. Im Anschluss folgte, in Form einer vertonten Videopräsentation, eine all-

gemeine Einführung in psychosoziale Auffälligkeiten im Kindes- und Jugendalter. 

Dabei wurden kategoriale (Dilling et al., 2010; Falkai et al., 2018) sowie dimensi-

onale (Achenbach, 1991; Bilz, 2008) Klassifikationsmodelle vorgestellt und erläu-

tert. Darüber hinaus wurden die vier im Rahmen des Trainings behandelten psycho-

sozialen Auffälligkeiten vorgestellt, in die Modelle eingeordnet und in ihrer Aus-

wahl für das Training begründet. Abschließend wurde die Form der Auseinander-

setzung mit allen vier ausgewählten psychosozialen Auffälligkeiten im Rahmen des 

Trainings anhand der folgenden Leitlinien umrissen: 1) Zahlen, Daten und Fakten 

zur psychosozialen Auffälligkeit (dies beinhaltet neben Definitionen beispielsweise 

auch Informationen zu Prävalenzen), 2) Mögliche Indikatoren im Schulalltag, 3) 

Mögliche Strategien und Maßnahmen im Schulalltag sowie 4) Beratung mit be-

troffenen Familien. Hieran anschließend begann die inhaltliche Auseinanderset-

zung mit unangepasstem Sozialverhalten als Beratungsanlass. Zum Einstieg wur-

den den angehenden Lehrpersonen diverse Mythen sowie Fakten zum Thema prä-

sentiert; die Teilnehmenden hatten hierbei die Aufgabe, für jede der Aussagen aus-

zuwählen, ob es sich um eine korrekte oder eine inkorrekte Aussage handelte. Im 

Anschluss an jede ihrer Einschätzungen wurde diese aufgelöst und die korrekte 

Aussage kurz erläutert. Darauf folgte eine vertonte Videopräsentation, in der allge-

meine Informationen (Definitionen, Prävalenzen etc.) zu unangepasstem Sozialver-

halten (Falkai et al., 2018) sowie unterschiedlichen Formen (oppositionell-aggres-

sives vs. aggressiv-dissoziales Verhalten) (Schmeck & Stadler, 2012) vorgestellt 

wurden und die Relevanz eines solchen unangepassten Sozialverhaltens – beispiels-

weise bzgl. dessen Auswirkungen bis ins Erwachsenenalter hinein (National Insti-

tute for Health and Care Excellence, 2013) – evidenzbasiert berichtet wurde. Hieran 

schloss eine Brainstorming-Session in (je nach Wahl der angehenden Lehrperso-

nen) Einzel- oder Kleingruppenarbeit an, in der diese Überlegungen zu möglichen 

Ursachen sowie (situativen) Auslösern eines solchen unangepassten Sozialverhal-

tens anstellten und schriftlich in einem Textfeld fixierten. Im Anschluss wurde in 
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Form einer vertonten Videopräsentation ein empirisch abgesichertes Modell zu Ri-

sikofaktoren bzw. Auslösern aggressiv-dissozialen Verhaltens nach Schmeck und 

Stadler (2012) vorgestellt. Daran anknüpfend folgte eine erneute Brainstorming-

Session, in der die angehenden Lehrpersonen sammelten, welche möglichen Mani-

festationen eines solchen unangepassten Sozialverhaltens im schulischen Alltag in 

Erscheinung treten könnten. Diejenigen, die bereits das Schulpraxissemester absol-

viert hatten, wurden dabei auch auf mögliche reale Beobachtungen in dessen Rah-

men hingewiesen. In einem zweiten Schritt bestand die Aufgabe dann darin, die 

gesammelten Indikatoren thematisch (bzw. systematisch) zu clustern und mögliche 

Maßnahmen von Schul- und/oder Lehrpersonenseite zu eruieren, um betroffenen 

Schüler:innen den Schulalltag zu erleichtern. Anschließend wurde den angehenden 

Lehrpersonen eine ergänzende Übersicht zu möglichen Indikatoren sowie Maßnah-

men im schulischen Kontext in Anlehnung an Petermann et al. (2016), Cooley 

(2007) und Levy et al. (2003) zur Verfügung gestellt. Mit Blick auf Leitlinie 4) 

wurde schließlich die Beratung mit betroffenen Familien in den Blick genommen. 

Dabei wurden die angehenden Lehrpersonen in einer letzten Brainstorming-Einheit 

dazu angehalten, mögliche Herausforderungen bei der Beratung von Eltern eines 

Kindes mit unangepasstem Sozialverhalten zu antizipieren sowie hierfür hilfreiche 

Gesprächsführungsstrategien bzw. Fragetechniken, die sie in den Einheiten 5 und 6 

kennengelernt hatten, festzuhalten. In einer anschließenden vertonten Videopräsen-

tation wurden dann die Bedeutung der ausführlichen Vorbereitung eines solches 

Beratungsgesprächs hervorgehoben und mögliche – die Elemente der Gesprächs-

vorbereitung in fünf Schritten in Anlehnung an Benien (2019) und Hennig und E-

hinger (2019) ergänzende – spezifische Leitfragen für einen solchen Beratungsan-

lass basierend auf Hertel und Schmitz (2010) sowie Castello (2013b) und Siege-

mund (2013a) vorgestellt. Die Einheit schloss mit einem Rückgriff auf die zu Be-

ginn formulierten Lernziele und einem Ausblick auf die im Rahmen der folgenden 

Woche zentralen Inhalte. 

Einheit 9: Beratungsanlass Psychosoziale Auffälligkeiten II: AD(H)S 

Einheit 9 setzte die Auseinandersetzung mit ausgewählten psychosozialen Auffäl-

ligkeiten fort und begann mit einer vertonten Videopräsentation, in der die zentralen 

Inhalte der vergangenen Einheit zusammengefasst wurden. Darüber hinaus wurde 
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auf das Forum zur Sitzung hingewiesen, in dem offene Fragen sowie weiterfüh-

rende Gedanken diskutiert werden konnten. Abschließend wurden das Thema der 

Einheit in den Gesamtkontext des Trainings eingeordnet sowie die Lernziele der 

Einheit erläutert. Zum Einstieg in die inhaltliche Auseinandersetzung mit AD(H)S 

wurde den angehenden Lehrpersonen ein True-False-Quiz präsentiert, in dem Aus-

sagen zu AD(H)S vorgestellt wurden, bei denen es zu entscheiden galt, ob diese 

korrekt oder inkorrekt waren65. Nach jeder Beantwortung wurde den angehenden 

Lehrpersonen dann eingeblendet, ob ihre Einschätzung richtig oder falsch war, so-

wie eine kurze inhaltliche Erläuterung zur behandelten Aussage präsentiert. Nach 

Beendigung des Quiz wurden in Form einer vertonten Videopräsentation Zahlen, 

Daten und Fakten zu AD(H)S vorgestellt, Definition(en) nach Falkai et al. (2018) 

erläutert sowie Leitsymptome und Subtypen der psychosozialen Auffälligkeit 

(Wolff-Metternich & Döpfner, 2006) dargelegt. Abschließend erläuterte die ver-

tonte Videopräsentation den aktuellen empirischen Erkenntnisstand zu Ursachen 

und Entstehung von AD(H)S (Häßler & Fegert, 2012; Wolff-Metternich & Döpf-

ner, 2006) und endete mit einem kurzem Überblick über mögliche Diagnostik- so-

wie Behandlungsmöglichkeiten. In einem nächsten Schritt wurden mögliche Indi-

katoren von AD(H)S im Schulalltag thematisiert. Zum Einstieg wurde hierbei ein 

öffentlich zugängliches Kurz-Interview mit einer betroffenen jungen Frau (ADHS 

Erfahrungsberichte, 2017) eingespielt, in dem diese von ihren Erfahrungen und 

Herausforderungen im schulischen Kontext berichtete. Den angehenden Lehrper-

sonen wurden anschließend noch einmal die Leitsymptome von AD(H)S im Über-

blick eingeblendet; hierauf basierend wurden die angehenden Lehrpersonen dann 

gebeten, die im Kurzvideo kennengelernten Herausforderungen um mögliche wei-

tere Herausforderungen für Kinder und Jugendliche mit AD(H)S im Schulkontext 

zu ergänzen. Zur schriftlichen Fixierung ihrer Überlegungen stand den angehenden 

Lehrpersonen ein Textfeld zur Verfügung. In einem nächsten Schritt galt es dann, 

für die gesammelten Aspekte mögliche Handlungsoptionen respektive Strategien 

und Maßnahmen aufseiten von Schule bzw. Lehrperson(en) zu sammeln, um diesen 

Schwierigkeiten entgegenzuwirken und betroffenen Schüler:innen den schulischen 

Alltag zu erleichtern. Auch hier stand ein Textfeld zur schriftlichen Fixierung der 

 
65

 Die vorgestellten Annahmen wurden in Anlehnung an Schmiedeler  (2013) erstellt, die im Rah-

men ihrer Untersuchung Wissen und Annahmen von Lehrpersonen zu AD(H)S erfasste. 
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Überlegungen zur Verfügung. Darüber hinaus wurden die angehenden Lehrperso-

nen nach Abschluss der Bearbeitung auf eine standardisierte Ergänzung zu ihren 

Überlegungen sowie auf weitere hilfreiche Materialien im Materialordner der Ein-

heit hingewiesen. In einem letzten Schritt wurde die Beratung mit betroffenen Fa-

milien thematisiert. Hierfür wurde den angehenden Lehrpersonen ein Fallbeispiel 

aus Cooley (2007) zur Verfügung gestellt, in der aus Sicht einer Lehrperson der 

Fall einer Schülerin berichtet wird. Die angehenden Lehrpersonen hatten die Auf-

gabe, sich in Einzel- oder Gruppenarbeit zunächst mit dem dargelegten Fall vertraut 

zu machen. Anschließend sollten sie, unter Bezugnahme auf die bereits behandelten 

Aspekte zur Gesprächsvorbereitung nach Benien (2019) sowie Hennig und Ehinger 

(2019), ein Beratungsgespräch mit den Eltern der Schülerin vorbereiten. Besondere 

Aufmerksamkeit sollte hierbei auf möglicherweise auftretende Herausforderungen 

im Beratungsgespräch sowie auf Überlegungen zu möglichen Handlungsoptionen 

aufseiten der beratenden Lehrperson liegen. Die Einheit schloss inhaltlich mit Er-

gänzungen zu den im Rahmen dieser Fallarbeit entwickelten Überlegungen, die in 

Form einer vertonten Videopräsentation zur Verfügung gestellt wurden. Abschlie-

ßend wurden die Lernziele der Einheit noch einmal reflektiert sowie ein Ausblick 

auf die Inhalte der nächsten Einheit vorgenommen. 

Einheit 10: Beratungsanlass Psychosoziale Auffälligkeiten III: 

Leistungsangst/Soziale Ängste 

Einheit 10 markierte die dritte Einheit, in der ausgewählte psychosoziale Auffällig-

keiten als mögliche Beratungsanlässe im schulischen Kontext behandelt wurden. 

Zum Einstieg erfolgte – in Form einer vertonten Videopräsentation – ein Rückblick 

auf die Kerninhalte der vergangenen Einheit sowie ein Verweis auf das zur Verfü-

gung stehende Diskussionsforum. Anschließend wurden das Thema der Einheit 

vorgestellt, in den Gesamtkontext des Trainings eingeordnet und die zentralen 

Lernziele erläutert. Der inhaltliche Einstieg fand dann mittels eines Ausschnitts aus 

einer Dokumentation (WISO, 2018) statt, in dem der Fall von Sarah, einer Schüle-

rin mit sozialen Ängsten bzw. Schulangst, dargestellt wurde. Die angehenden Lehr-

personen bekamen die Aufgabe, sich beim Ansehen des Videos darauf zu fokussie-

ren, wie sich Sarahs Schulangst äußert bzw. welche Symptome genannt werden so-

wie welche diesbezüglichen Maßnahmen und Handlungsoptionen skizziert werden. 
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Anschließend folgte eine vertonte Videopräsentation, in der zunächst die im Fall-

beispiel angeklungen Aspekte aufgegriffen und anschließend hierauf aufbauend 

Zahlen, Daten und Fakten zu Angststörungen sowie speziell zu sozialer Angst so-

wie Schulangst präsentiert wurden. Dies beinhaltete neben Definitionen und Merk-

malen (Falkai et al., 2018; Suhr-Dachs & Döpfner, 2015; Wittchen et al., 1999) 

auch Prävalenzen (Essau et al., 2000; Godart et al., 2002) sowie Erkenntnisse zu 

möglichen Ursachen bzw. zur Entstehung (Döpfner & Suhr-Dachs, 2005) solcher 

Ängste. Im Anschluss an diesen Kurzinput wurden die angehenden Lehrpersonen 

dazu aufgefordert, sich darüber Gedanken zu machen, welche Indikatoren für diese 

psychosoziale Auffälligkeit es im Schulkontext geben bzw. wie sich diese im 

Schulalltag zeigen könnte. Für ihre Überlegungen stand den angehenden Lehrper-

sonen ein Textfeld zur Verfügung, in dem sie ihre Gedanken schriftlich fixieren 

konnten. Hieran schloss dann eine vertonte Videopräsentation an, in der diese Über-

legungen ergänzt und mögliche Indikatoren im schulischen Alltag erläutert wurden. 

Dabei wurde in diesem Zusammenhang auch ein kurzer inhaltlicher Exkurs zum 

Thema Schulabsentismus vorgenommen (Mueller, 2014; Stamm et al., 2009), um 

diesen als möglichen Indikator für soziale Angst bzw. Schulängste näher zu be-

leuchten. Anschließend waren die angehenden Lehrpersonen dazu angehalten, auf 

Basis dieser Informationen mögliche Strategien und Maßnahmen für den schuli-

schen Kontext abzuleiten, die betroffenen Schüler:innen den Schulalltag erleichtern 

könnten. Diese Überlegungen wurden ergänzt um mögliche Strategien und Maß-

nahmen in Anlehnung an Cooley (2007) und Castello (2013a), die in einer verton-

ten Videopräsentation erläutert wurden. In einem abschließenden Schritt sollten die 

angehenden Lehrpersonen dann mögliche Herausforderungen im Rahmen von Be-

ratungsgesprächen mit betroffenen Familien antizipieren sowie Strategien zu deren 

Lösung entwickeln. Ihre Überlegungen konnten sie in einem Textfeld schriftlich 

fixieren. Die Einheit schloss inhaltlich mit Ergänzungen zu diesen Überlegungen in 

Form einer vertonten Videopräsentation, in der Hinweise zu Beratungsgesprächen 

mit betroffenen Familien basierend auf Castello (2013b) sowie Cooley (2007, 2012) 

präsentiert wurden. Abschließend folgte ein Rückblick auf die Lernziele der Einheit 

sowie ein Ausblick auf die Inhalte und Themen der folgenden Einheit. 
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Einheit 11: Beratungsanlass Psychosoziale Auffälligkeiten IV: Depression 

Der letzte Beratungsanlass, der im Rahmen des Trainings thematisiert wurde, war 

die Depression, die in der elften Einheit behandelt wurde. Die Einheit begann mit 

einem Rückblick auf die vergangene Einheit bzw. auf deren zentralen Inhalte sowie 

einem Hinweis auf das zur Verfügung stehende Diskussionsforum. Darauf folgte 

die Einordnung von Einheit 11 in den Gesamtkontext des Trainings sowie eine Vor-

stellung der zentralen Lernziele im Rahmen dieser Einheit. Dies erfolgte, wie auch 

in den Einheiten zuvor, in Form einer vertonten Videopräsentation. Zum inhaltli-

chen Einstieg in das Thema Depression wurde den angehenden Lehrpersonen ein 

von der World Health Organisation (2012) produziertes Video mit dem Titel „I had 

a black dog“ zur Verfügung gestellt, in dem Depression anhand eines Fallbeispiels 

dargestellt wird. Die Teilnehmenden hatten die Aufgabe, sich beim Anschauen des 

Videos vor allem auf die darin beschriebenen Merkmale und Symptome der De-

pression zu fokussieren. Anschließend wurden in Form einer vertonten Videoprä-

sentation grundlegende Zahlen, Daten und Fakten – beispielsweise bzgl. Kernmerk-

malen sowie zur Verbreitung bei Kindern und Jugendlichen – zur Depression sowie 

zu deren Entstehung und Aufrechterhaltung überblicksartig präsentiert (Falkai et 

al., 2018; Groen & Petermann, 2008; Ihle et al., 2012). Die angehenden Lehrperso-

nen bekamen dann die Aufgabe, zu überlegen, wie eine solche Depression im schu-

lischen Alltag in Erscheinung treten könnte; zur schriftlichen Fixierung stand ein 

Textfeld zur Verfügung. In einer vertonten Videopräsentation wurden diese indivi-

duellen Überlegungen dann evidenzbasiert ergänzt, wobei auch Spezifika im Zu-

sammenhang mit dem Alter der Kinder und Jugendlichen berücksichtigt wurden 

(Cooley, 2007; Ihle et al., 2012). Wie in den Einheiten zuvor auch, so folgte für die 

angehenden Lehrpersonen nun die Aufgabe, sich entsprechend der kennengelernten 

Indikatoren mögliche Strategien und Maßnahmen zu überlegen, wie betroffenen 

Schüler:innen der Schul- bzw. Unterrichtsalltag erleichtert werden könnte. Die hier-

bei entwickelten Strategien wurden dann in einer vertonten Videopräsentation er-

gänzt um Hinweise aus der Literatur (Cooley, 2007; Ihle et al., 2012). In einem 

abschließenden Schritt wurde daran anschließend die Beratung mit betroffenen Fa-

milien fokussiert. Nach einer individuellen Brainstorming-Session durch die ange-

henden Lehrpersonen erfolgte eine evidenzbasierte Ergänzung in Form einer ver-
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tonten Videopräsentation, in der zentrale Herausforderungen sowie mögliche Lö-

sungsansätze in Anlehnung an Siegemund (2013b) vorgestellt wurden. Die Einheit 

schloss mit einem Rückblick auf die Lernziele der Einheit sowie einem Ausblick 

auf die Themen und Inhalte der nachfolgenden Einheit. 

Einheit 12: Schwierige Gesprächssituationen und besondere 

Herausforderungen in schulischen Beratungsgesprächen 

Einheit 12 nahm schwierige Gesprächssituationen sowie besondere Herausforde-

rungen in schulischen Beratungsgesprächen in den Blick. Sie griff damit die in den 

Einheiten zuvor bereits andiskutierten möglichen Schwierigkeiten der Elternbera-

tung explizit auf und rückte diese dezidiert in den Fokus. Die Einheit begann wieder 

mit einer vertonten Videopräsentation, in der zunächst rückblicksartig die zentralen 

Aspekte der vergangenen Einheit resümiert, auf das Diskussionsforum hingewiesen 

sowie die Lernziele der aktuellen Einheit erläutert wurden. Der inhaltliche Einstieg 

erfolgte daran anschließend in Form eines ca. 1-minütigen Videos, in dem satiren-

haft Sätze nachgespielt wurden, die Eltern in Beratungsgesprächen mit Lehrperso-

nen äußerten (BYou, 2015). Anschließend wurden die angehenden Lehrpersonen 

dazu aufgefordert, sich zu überlegen, welche herausfordernden Gesprächssituatio-

nen in Beratungsgesprächen mit Eltern auftauchen könnten, und diese schriftlich in 

einem Textfeld zu fixieren. Diejenigen, die bereits das Schulpraxissemester absol-

viert hatten und dadurch bereits über Erfahrungswerte bzgl. realen Beratungsge-

sprächen verfügten, wurden darüber hinaus dazu angehalten, sich bei der Aufga-

benbearbeitung ebendiese in Erinnerung zu rufen. Anschließend wurde den ange-

henden Lehrpersonen eine vertonte Videopräsentation eingespielt, in der zunächst 

auf die Ergebnisse von Balser (1985) zu den Gründen für das Scheitern von Bera-

tungsgesprächen mit Eltern eingegangen wurde. Darauf folgend wurde das von 

Hennig und Ehinger (2019) entwickelte Modell zu Auslösern und Entstehung 

schwieriger Gesprächssituationen vorgestellt. Hierbei wurde ein besonderer Fokus 

auf die der Lehrperson bereits präventiv zur Verfügung stehenden Optionen im 

Rahmen der Gesprächsvorbereitung (Benien, 2019; Hennig & Ehinger, 2019) ge-

legt. Darüber hinaus wurde zurückgegriffen auf die in Einheit 5 ausführlich behan-

delten Aspekte bzgl. der Grundhaltungen von beratenden Personen und deren Be-

deutung für besonders herausfordernde Situationen in Beratungsgesprächen. An-
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schließend wurden die angehenden Lehrpersonen dazu aufgefordert, ihre Unterla-

gen zu Gesprächsführungsstrategien sowie hilfreichen Fragetechniken aus Einheit 

6 zu Rate zu ziehen, um zu prüfen, welche dieser Strategien bzw. Techniken im 

Kontext schwieriger Gesprächsführungsstrategien hilfreich sein könnten. In Form 

einer vertonten Videopräsentation wurden den Teilnehmenden dann überblicksartig 

besonders geeignete Gesprächsführungsstrategien erläutert und mit Praxisbeispie-

len zu deren Einsatz angereichert. Ergänzt wurden diese außerdem durch Strategien 

in Anlehnung an Hertel und Schmitz (2010). Anschließend wurden ausgewählte, 

besonders herausfordernde Gesprächssituationen dezidiert thematisiert. Den ange-

henden Lehrpersonen wurden in diesem Zusammenhang verschiedene Herausfor-

derungen (beispielsweise Eltern, die im Beratungsgespräch schweigen) vorgestellt. 

Sie wurden dann dazu aufgefordert, eine der Situationen auszuwählen und mögli-

che Handlungsoptionen der Lehrperson zur (Re-)Aktion in einer solchen Situation 

zu entwickeln. Ihre Überlegungen wurden durch die angehenden Lehrpersonen an-

schließend schriftlich fixiert und in ein entsprechendes Feld hochgeladen. Im Sinne 

einer evidenzbasierten Unterfütterung dieser individuellen Überlegungen wurde 

dann eine vertonte Videopräsentation bereitgestellt, in der für die genannten her-

ausfordernden Situationen mögliche Handlungsoptionen in Anlehnung an Hennig 

und Ehinger (2019) erläutert wurden. Abschließend wurde darüber hinaus auf die 

Bedeutung von Kooperation und Vernetzung mit inner- sowie außerschulischen 

Partner:innen hingewiesen sowie die Bedeutung einer schriftlichen Fixierung in 

Form eines schulischen Beratungskonzepts im Sinne einer transparenten Verant-

wortungsstruktur betont (Grewe, 2015b; Schnebel, 2017). Die Einheit schloss da-

rauf folgend mit einem Rückblick auf die Lernziele im Rahmen der Einheit sowie 

einem Ausblick auf die Einheit in der kommenden Woche. 

Einheit 13: Abschluss | simuliertes Beratungsgespräch 

Einheit 13 stellte die letzte Einheit des Trainings dar und wurde in Präsenz umge-

setzt. Zu Beginn der Einheit wurden den angehenden Lehrpersonen der Ablauf der 

Einheit erläutert sowie die in der ersten Einheit erläuterten Lernziele des Gesamt-

Trainings erneut herangezogen, bevor eine inhaltliche Zusammenführung der im 

Rahmen des Trainings behandelten Themenbereiche in Form einer Präsentation er-

folgte. Die Präsentation schloss ab mit einem Rückbezug auf die eingangs erläuter-
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ten Lernziele des Trainings. Anschließend wurden im Plenum noch offene inhaltli-

che Fragen geklärt sowie darüber hinausgehende Gedanken und Anmerkungen dis-

kutiert. Darauf folgte eine Praxisübung, in der die angehenden Lehrpersonen – äqui-

valent zur ersten Einheit und unter Berücksichtigung der im Training erworbenen 

Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten – erneut in Kleingruppen simulierte Be-

ratungsgespräche durchführten66. Um eine Reflexion des eigenen Handelns zu er-

möglichen, wurden die angehenden Lehrpersonen auch hier dazu angehalten, ihre 

simulierten Gespräche auditiv aufzuzeichnen. Die Einheit schloss mit dem Hinweis 

auf die zweite Datenerhebung (Posttest, t1) sowie einem Ausblick auf die dritte Da-

tenerhebung (Follow-Up, t2) im Rahmen der wissenschaftlichen Untersuchung. 

5.2 Forschungsfrage   

Forschungsfrage 2 befasst sich mit der Bewertung bzw. Evaluation des Trainings 

und geht dabei der Frage nach, wie die angehenden Lehrpersonen die beiden Kurs-

formate bewerten. Das vorliegende Kapitel stellt dabei zunächst die zentralen Er-

gebnisse im Zusammenhang mit der untersuchten Hypothese 2 vor (s. Kapitel 

5.2.1), bevor daran anschließend in Kapitel 5.2.2 weiterführende Analysen im Zu-

sammenhang mit der untersuchten Forschungsfrage präsentiert werden. 

5.2.1 Hypothese 2 

Im Zusammenhang mit Hypothese 2 wird untersucht, ob sich die beiden Trainings-

Gruppen bzgl. ihrer Bewertung der jeweiligen Kursformate voneinander unter-

scheiden; dabei wird erwartet, dass es keine signifikanten Unterschiede zwischen 

den Gruppen gibt. Zur Prüfung der Hypothese wurde eine MANOVA durchgeführt. 

Als abhängige Variablen wurden die Evaluationen der IEBL-Subskalen „Allgemei-

ner Nutzen“, „Didaktische Qualität“, „Angemessenheit der Beanspruchung“ sowie 

„Dozentin“ herangezogen. Zur Bearbeitung von Hypothese 2 wurden zunächst de-

skriptive Statistiken berechnet (s. Tabelle 5.2), bevor die Voraussetzungsprüfung 

durchgeführt und anschließend die MANOVA berechnet wurde.  

 
66

 Für Details zu den simulierten Beratungsgesprächen sowie den hier behandelten Beratungsanläs-

sen, siehe Einheit 1 auf  S. 136.  



156 5 Ergebnisse 

Tabelle 5.2 

Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) IEBL 

 

Kennwerte 

Deskriptivstatistik und Gruppenvergleich 

Gesamt  
Präsenz                    

(n = 39) 
 

Blended-Learning  

(n = 54) 

M SD  M SD  M SD 

IEBL_Nutzenac 5.82 1.07  5.92 0.99  5.74 1.13 

IEBL_Didaktikac 6.10 0.97  6.32 0.73  5.94 1.09 

IEBL_Angemessenac 4.02 0.37  3.93 0.43  4.08 0.31 

IEBL_Dozentinac 6.33 0.94  6.71 0.47  6.05 1.10 

IEBL_Onlinebc - -  - -  5.65 1.23 

IEBL_Sozialbc - -  - -  3.78 1.57 

IEBL_Usabilitybc - -  - -  5.70 1.10 

IEBL_Präsenzbc - -  - -  4.95 1.70 

Anmerkungen. a in BL-Gruppe und P-Gruppe erhoben, b nur in BL-Gruppe erhoben;                
c Min = 1, Max = 7. 

In Bezug auf die deskriptiven Statistiken zeigte sich, dass in beiden Gruppe die 

Subskala „IEBL_Dozentin“ den höchsten Mittelwert aufweist (MP (SD) = 6.71 

(0.47), MBL (SD) = 6.05 (1.10), gefolgt von der Bewertung der didaktischen Aufbe-

reitung (MP (SD) = 6.32 (0.73), MBL (SD) = 5.94 (1.09) sowie der Einschätzung des 

allgemeinen Nutzens des Trainings (MP (SD) = 5.92 (0.99), MBL (SD) = 5.74 (1.13). 

Unter Berücksichtigung des Maximalwerts der Skala (Max = 7) scheinen die ange-

henden Lehrpersonen beider Trainings mit diesen Aspekten der Trainings außeror-

dentlich zufrieden zu sein.  

Den geringsten Wert im Rahmen des BL-Trainings weist die Subskala IEBL_Sozial 

auf (M (SD) = 3.78 (1.57)), die den fehlenden sozialen Austausch der Teilnehmen-

den im Rahmen des Trainings erfasst. Im Präsenzkurs weist die Einschätzung der 

Angemessenheit der Beanspruchung im Rahmen des Trainings mit M (SD) = 3.93 

(0.43) den geringsten Wert auf; vergleichbar niedrige Werte sind hier auch im BL-

Kurs zu verzeichnen (M (SD) = 4.08 (0.31)). Wie bereits in Kapitel 4.3.2.1 erläutert, 

steht in dieser Subskala eine mittlere Wertung jedoch für eine angemessene Bean-

spruchung der Teilnehmenden. Diese Werte sprechen demgemäß für die Zufrieden-

heit der angehenden Lehrpersonen mit den Anforderungen (benötigtes Vorwissen, 
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Schwierigkeitsgrad und Umfang der Inhalte sowie Tempo des Trainings) im Rah-

men beider Trainingsformate; hier wird aus Sicht der angehenden Lehrpersonen 

weder zu viel noch zu wenig gefordert. Folglich kann zusammenfassend festgehal-

ten werden, dass die angehenden Lehrpersonen beide Trainingsformate erwartungs-

gemäß positiv bewerten. 

5.2.1.1 Voraussetzungsprüfung 

Bevor die MANOVA berechnet wurde, wurden zunächst die zugehörigen Voraus-

setzungen geprüft. Neben der Prüfung auf uni- sowie multivariate Normalvertei-

lung und Ausreißer wurde dabei außerdem die Linearität, Homogenität der Varianz-

Kovarianz-Matrizen sowie die Multikollinearität untersucht. Die zentralen Ergeb-

nisse der Voraussetzungsprüfung werden im vorliegenden Kapitel dargestellt.  

Tests auf Normalverteilung der abhängigen Variablen deuten darauf hin, dass diese 

in beiden Gruppen verletzt zu sein scheint (s. Anhang D-1); basierend auf der Ro-

bustheit des Verfahrens wurde die Analyse jedoch wie geplant fortgesetzt (Finch, 

2005). Die Prüfung auf Ausreißer ergab lediglich eine geringe Anzahl Ausreißer, 

so dass von einer Transformation bzw. einem Ausschluss der Daten abgesehen 

wurde. Auf Basis der moderaten Pearson-Korrelationen zwischen den abhängigen 

Variablen (r < .90; s. Anhang D-2) ist anzunehmen, dass die Analyse nicht durch 

Multikollinearität beeinträchtigt wurde (Tabachnick & Fidell, 2013; Verma, 2016). 

Die Analyse der Mahalanobis-Distanz deutet darauf hin, dass im Datensatz mul-

tivariate Ausreißer vorliegen; aufgrund der Robustheit des Verfahrens wurde je-

doch auf Transformationen und den Ausschluss von Daten verzichtet (Finch, 2005). 

Die Analyse der Streudiagramme weist darauf hin, dass die Voraussetzung der Li-

nearität in beiden Gruppen erfüllt zu sein scheint. Gemäß dem Levene-Test war die 

Homogenität der Fehlervarianzen zwischen den Gruppen mit Ausnahme von den 

Werten für „Dozentin“ (p = .002) für alle AVs erfüllt (p > .05). Die Homogenität 

der Varianz-Kovarianz-Matrizen war gemäß dem Box-Test verletzt, was darauf 

hindeutet, dass keine Gleichheit der Varianz-Kovarianz-Matrizen vorliegt (p < 

.001); in Anlehnung an Ateş et al. (2019) wurde jedoch ohne weitere Anpassungen 

mit der Analyse fortgefahren.  
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5.2.1.2 Hypothesentestung 

Zur Analyse, ob sich die beiden Trainings-Gruppen bzgl. ihrer Bewertung der je-

weiligen Trainingsformate voneinander unterscheiden, wurde eine MANOVA be-

rechnet. Diese zeigte einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den Trai-

ningsformaten für die kombinierten abhängigen Variablen, F (4, 885) = 6.465, p < 

.001, ηp² = .227, Wilk’s λ = .773. Post-hoc wurde für jede der abhängigen Variablen 

eine einfaktorielle ANOVA durchgeführt. Diese zeigte einen statistisch signifikan-

ten Unterschied zwischen den Trainingsformaten für die abhängige Variable „Do-

zentin“ (F (1, 91) = 9.996, p < .001, ηp² = .122), nicht jedoch für „Allgemeiner Nut-

zen“ (F (1, 91) = .791, p > .999, ηp² = .008), „Didaktische Qualität“ (F (1, 91) = 

3.398, p = .228, ηp² = .039) und „Angemessenheit der Beanspruchung“ (F (1,  1) = 

.516, p = .208, ηp² = .041).  

Entgegen der Annahme, dass es keine Unterschiede bzgl. der abhängigen Variablen 

zwischen den beiden Gruppen gibt, unterscheiden sich die angehenden Lehrperso-

nen der Trainingsformate in ihrer Einschätzung; die Hypothese konnte also nicht 

bestätigt werden. Die Gruppenunterschiede sind dabei vor allem darauf zurückzu-

führen, dass diejenige Gruppe, die das Training im Präsenzformat absolvierte, eine 

signifikant höhere Zufriedenheit mit der Dozentin des Kurses aufweist als die 

Gruppe, die das Training im Blended-Learning-Format durchlief. 

5.2.2 Weiterführende Analysen 

Über die vorab formulierte Hypothese hinaus wurden im Rahmen von Forschungs-

frage 2 weitere Fragestellungen explorativ untersucht. Die Ergebnisse dieser Ana-

lysen sind entlang der jeweils untersuchten Forschungsfragen in den nachfolgen-

den Kapiteln 5.2.2.1, 5.2.2.2 und 5.2.2.3 dargestellt. 

5.2.2.1 Globale Zufriedenheit der angehenden Lehrpersonen mit dem 

besuchten Training 

Im Rahmen weiterführender Analysen wurde ergänzend die globale Zufriedenheit 

der beiden Gruppen mit dem besuchten Training analysiert und die nachfolgende 

Fragestellung untersucht: 

Forschungsfrage 2a: Gibt es einen Gruppenunterschied (Präsenz vs. Blended-Lear-

ning) bzgl. der allgemeinen Zufriedenheit mit dem Training? 
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Die nachfolgende Tabelle 5.3 zeigt die deskriptiven Statistiken der beiden Trai-

ningsgruppen.  

Tabelle 5.3 

Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Mediane (Mdn) Globale Zu-

friedenheit 

Kennwerte 

Deskriptivstatistik und Gruppenvergleich 

Präsenz 

(n = 41) 
 

Blended-Learning  

(n = 57) 

M SD Mdn  M SD Mdn 

Globale Zufriedenheit
 a

 3.56 0.71 4.00  3.40 0.62 3.00 

Anmerkungen. a Min = 1, Max = 4. 

Die allgemeine Zufriedenheit mit dem Training war gemäß dem Shapiro-Wilk-Test 

weder für die Blended-Learning-Gruppe (p < .001) noch für die Präsenzgruppe nor-

malverteilt (p < .001); zum Gruppenvergleich wurde dementsprechend mit dem 

Mann-Whitney-U-Test ein nichtparametrisches Verfahren eingesetzt. Die Analy-

sen zeigten bzgl. der globalen Zufriedenheit keinen signifikanten Unterschied zwi-

schen den beiden Trainingsgruppen (Z (N = 98) = -1.608 , U = 971.500, p = .108), 

was nach Cohen (1988) mit einer Effektstärke von d = .29 einem schwachen bis 

mittleren Effekt entspricht. 

5.2.2.2 Einstellung zu Blended-Learning-Formaten 

Die angehenden Lehrpersonen aus dem Kurs im Blended-Learning-Format wurden 

zusätzlich zu ihrer Einstellung zu dieser Formatform befragt. Dies erfolgte im Rah-

men der Follow-Up-Erhebung sowohl für die aktuelle Einstellung als auch retro-

spektiv für die Einstellung vor der Teilnahme am Training. Untersucht wurde die 

folgende Forschungsfrage: 

Forschungsfrage 2b: Unterscheidet sich die Einstellung zu Blended-Learning-For-

maten bei angehenden Lehrpersonen des Blended-Learning-Kurses vor Beginn der 

Intervention von deren Einstellung nach der Teilnahme am Blended-Learning-

Kurs? 

Die deskriptiven Statistiken zur untersuchten Forschungsfrage sind in Tabelle 5.4 

zusammengefasst. 
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Tabelle 5.4 

Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Mediane (Mdn) der Einstel-

lung zu Blended-Learning-Formaten 

Kennwerte 

Deskriptivstatistik Blended-Learning (n = 58) 

M SD Mdn 

Einstellung BL_retrospektiv
a
 2.95 0.78 3.00 

Einstellungen BL_post
a
 3.16 0.77 3.00 

Anmerkungen. a Min = 1, Max = 4. 

Die Daten waren gemäß dem Shapiro-Wilk-Test für beide Variablen nicht normal-

verteilt (Einstellung BL_retro: p < .001; Einstellung BL_post p < .001), so dass zur 

Testung der Wilcoxon-Test für verbundene Stichproben als non-parametrisches 

Verfahren eingesetzt wurde. Die Analysen zeigen einen signifikanten Unterschied 

zwischen den beiden Variablen (Z (N = 58) = 2.125, p = .034); dies entspricht mit 

einer Effektstärke von d = .28 einem schwachen bis mittleren Effekt nach Cohen 

(1988). Die Teilnehmenden des Blended-Learning-Kurses zeigen im Anschluss an 

das Training eine signifikant positivere Einstellung gegenüber Blended-Learning-

Formaten als retrospektiv betrachtet vor der Teilnahme am Training. 

5.2.2.3 Zusammenhang von besuchtem Kursformat und Präferenz bzgl. 

zukünftiger Kursformate 

Abschließend wurden die angehenden Lehrpersonen beider Kursformate im Rah-

men der Evaluation der Trainings dazu befragt, welche Präferenzen sie bzgl. des 

Darbietungsformats (Präsenz vs. Blended-Learning vs. keine Präferenz) für zukünf-

tige Trainings haben. Im Fokus stand hierbei die Frage, ob in Abhängigkeit vom 

besuchten Kursformat des Trainings zur Förderung der Beratungskompetenz im 

Rahmen der Interventionsstunde Unterschiede in den genannten Präferenzen bzgl. 

einer Formatwahl in der Zukunft erkenntlich werden. Die untersuchte Fragestellung 

lautet entsprechend: 

Forschungsfrage 2c: Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem besuchten Trai-

ningsformat und der Wahl eines zukünftigen Trainingsformats? 

Ein Chi-Quadrat-Test wurde durchgeführt, um die Unterschiede in den Häufigkei-

ten von Veranstaltungsformat (Präsenz vs. Blended-Learning) und präferiertem 
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Trainingsformat für zukünftige Trainings (Präsenz vs. Blended-Learning vs. keine 

Präferenz) auf Signifikanz zu überprüfen. Alle erwarteten Zellhäufigkeiten waren 

größer als 5. Die Analysen ergaben einen statistisch signifikanten Zusammenhang 

zwischen besuchtem Trainingsformat und präferiertem Trainingsformat für zukünf-

tige Trainings, χ² (2, N = 101) = 30.47, p < .001, Cramer's V = 0.55. Es liegt folg-

lich ein mittlerer bis großer Effekt vor (Cohen, 1988).  

Um zu analysieren, welche der Angaben sich hierbei signifikant voneinander un-

terscheiden, wurde anschließend ein z-Spaltenvergleichstest mit Anpassungen des 

Signifikanzniveaus nach Bonferroni berechnet (s. Tabelle 5.5). 

Tabelle 5.5 

Chi-Quadrat-Test inkl. anschließendem z-Spaltenvergleichstest mit Anpassungen 

des Signifikanzniveaus nach Bonferroni für Veranstaltungsformat: Formatwahl 

für Teilnehmende des Präsenzkurses (n = 42) und des Blended-Learning-Kurses 

(n = 59) 

  

Zukünftige Formatwahl 

BL-

Kursa  

 
P-                 

Kursb 
 

Keine 

Präfe-

renz 

 

Gesamt 

Besuchtes Veran-

staltungsformat 
 

Präsenz 

 Anzahl  5a  34b  3a  42 

 
% von           

Formatwahlc 
 14% 

 
69%  20% 

 
42% 

Blended- 

Learning 

 Anzahl  32a  15b  12a  59 

 
% von           

Formatwahlc 
 87% 

 
31%  80% 

 
58% 

Gesamt  

  Anzahl  37  49  15  101 

  
% von          

Formatwahlc 
 101% 

 
100%  100% 

 
100% 

Anmerkungen. a Kurs im Blended-Learning-Format; b Kurs im Präsenz-Format; c Angaben ganz-

zahlig gerundet; Gesamtwerte können aufgrund ganzzahliger Rundungen von 100% abweichen. 

Jeder tiefgestellte Buchstabe gibt eine Teilmenge von Formatwahl Kategorien an, deren Spaltenan-

teile sich auf dem .05-Niveau nicht signifikant voneinander unterscheiden.  

Die Analysen ergaben hierbei folgende Ergebnisse: Innerhalb der Personen, die an-

gaben, in der Zukunft einen Präsenzkurs wählen zu wollen, ist der Anteil derer, die 

die Präsenzveranstaltung besucht haben, mit 69 % signifikant erhöht im Vergleich 

zum Anteil an Personen, die die Präsenzveranstaltung besucht hatten innerhalb de-

rer, die zukünftig einen Blended-Learning-Kurs wählen möchten (14 %). Darüber 
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hinaus zeigte sich, dass innerhalb der Personen, die für das Format eines zukünfti-

gen Kurses keine Präferenz angeben, der Anteil derer, die den Kurs im Blended-

Learning-Format besucht haben, mit 80 % signifikant erhöht ist im Vergleich zum 

Anteil an Personen, die die Blended-Learning-Veranstaltung besucht hatten inner-

halb derer, die zukünftig einen Präsenzkurs wählen möchten (31 %). 

Es gibt folglich einen Zusammenhang zwischen dem besuchten Kursformat und der 

Wahl eines zukünftigen Kursformats. 

5.3 Forschungsfrage 3 

Die zentralen Ergebnisse im Rahmen von Forschungsfrage 3, die untersucht, ob das 

Training im Blended-Learning-Format genauso effektiv ist wie das Training in Prä-

senzform, werden in den nachfolgenden Kapiteln anhand der drei untergeordneten 

Hypothesen dargestellt. Dabei werden der Ergebnispräsentation jeweils die Voraus-

setzungsprüfungen des eingesetzten statistischen Verfahrens vorangestellt. 

5.3.1 Hypothese 3a 

Es wurde eine MANOVA mit Messwiederholung durchgeführt, um zu testen, ob 

die angehenden Lehrpersonen Beratungswissen erworben haben und ob sich ihre 

Beratungskompetenz im Laufe des Semesters verbessert hat sowie ob Unterschiede 

diesbezüglich zwischen den beiden Interventionsgruppen (Blended-Learning vs. 

Präsenzveranstaltung) bestehen. Als abhängige Variablen wurden die drei Sub-

skalen „Personale Ressourcen und Beziehungsgestaltung“, „Prozessstrukturierung“ 

und „Problemlösung und Bewältigung“ der Beratungskompetenz-Kurzskala, die 

Kurzversion des Situational Judgement Tests (SJT) sowie das deklarative Wissen 

zur Beratungskompetenz (Wissenstest) herangezogen.  Bei signifikanten Ergebnis-

sen in der MANOVA wurden einzelne ANOVAs als Folgeanalysen durchgeführt 

und deren p-Werte aufgrund von multiplem Testen nach Bonferroni korrigiert. 

5.3.1.1 Voraussetzungsprüfung 

Vorab wurden Prüfungen auf uni- sowie multivariate Normalverteilung und Aus-

reißer, Linearität, Homogenität der Varianz-Kovarianz-Matrizen und Multikolline-

arität durchgeführt, deren Resultate im nachfolgenden Kapitel zunächst kurz be-

richtet werden.  
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Boxplots zeigten, dass sich im Datensatz nur wenige Ausreißer befanden (s. An-

hang E-1), so dass auf eine Transformation bzw. einen Ausschluss von Daten ver-

zichtet wurde. Shapiro-Wilk-Tests deuteten darauf hin, dass bzgl. der abhängigen 

Variablen in beiden Gruppen lediglich geringfügige Verletzungen der Normalver-

teilung vorliegen, so dass in Anlehnung an Finch (2005) die Analyse ohne weitere 

Maßnahmen fortgesetzt wurde (s. Anhang E-2). Die Pearson-Korrelationen zwi-

schen den abhängigen Variablen waren moderat (r < .90; s. Anhang E-3), was da-

rauf hindeutet, dass Multikollinearität die Analyse nicht konfundiert (Tabachnick 

& Fidell, 2013; Verma, 2016). Es wurden keine multivariaten Ausreißer gefunden, 

gemessen durch die Mahalanobis-Distanz (p > .001), was die Annahme der mul-

tivariaten Normalverteilung bestätigt und darauf hindeutet, dass es keine multivari-

aten Ausreißer gab. Streudiagramme zeigten, dass die Voraussetzung der Linearität 

der abhängigen Variablen in beiden Gruppen teilweise eingeschränkt zuzutreffen 

scheint; aufgrund der Robustheit der Methode wurde jedoch auf weitere Maßnah-

men verzichtet (Frey, 2022; Hahs-Vaughn, 2017). Homogenität der Fehlervarian-

zen zwischen den Gruppen war gemäß dem Levene-Test – mit Ausnahme der Werte 

für „Gesamtscore_Wissenstest_t2“ (p = .004) – für alle abhängigen Variablen erfüllt 

(p > .05). Der Box's M-Test deutet gemäß Verma (2016) darauf hin, dass die An-

nahme der Homogenität der Varianz-Kovarianz-Matrizen erfüllt ist (p > .001). 

5.3.1.2 Hypothesentestung 

Die deskriptiven Werte der eingesetzten Skalen sind in Tabelle 5.6 übersichtlich 

zusammengestellt.  
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Tabelle 5.6 

Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der abhängigen Variablen 

(AVs) zu allen Messzeitpunkten 

Skalen 

Deskriptivstatistik  

Präsenz 

(n = 39) 
 

Blended-Learning  

(n = 51) 

M (SD) t0 M (SD) t1 M (SD) t2  M (SD) t0 M (SD) t1 M (SD) t2 

BK_Problemlösung
a 4.42 

(0.52) 

4.58 

(0.68) 

4.60 

(0.64) 
 

4.46 

(0.61) 

4.65 

(0.55) 

4.62 

(0.68) 

BK_Prozessstrukt.
a
 

4.67 

(0.67) 

4.93 

(0.88) 

5.07 

(0.76) 
 

4.83 

(0.73) 

5.13 

(0.76) 

5.25 

(0.68) 

BK_PersonaleRes.
a
 

4.46 

(0.57) 

4.65 

(0.67) 

4.74 

(0.65) 
 

4.48 

(0.56) 

4.87 

(0.58) 

4.89 

(0.62) 

Deklaratives Wissenb 
8.03 

(1.84) 

9.26 

(1.92) 

9.46 

(2.10) 
 

8.08 

(1.55) 

9.76 

(1.32) 

9.78 

(1.21) 

SJTb 
6.23 

(1.22) 

5.95 

(1.28) 

6.44 

(1.47) 
 

5.75 

(1.34) 

5.78 

(1.34) 

5.61 

(1.51) 

Anmerkungen. a Min = 1, Max = 6, b Min = 0, Max = 12. 

Im Rahmen der MANOVA mit Messwiederholung zeigte sich ein signifikanter 

Haupteffekt für die Zeit, der eine Veränderung über die gesamte Stichprobe für die 

kombinierten abhängigen Variablen anzeigt (F (10, 79) = 10.17, p < .001, ηp² = 

.563, Wilk’s λ = .437). Das Gleiche gilt (auch nach Bonferroni-Korrektur) für die 

univariaten Effekte jeder einzelnen der abhängigen Variablen „Personale Ressour-

cen und Beziehungsgestaltung“ (p < .005), „Prozessstrukturierung“ (p < .005) und 

„Problemlösung und Bewältigung“ (p < .005) sowie für das deklarative Wissen (p < 

.005), nicht jedoch für den SJT. (p > .999). Die paarweisen Tests mit einer Bonfer-

roni-Korrektur für den Haupteffekt Zeit ergaben einen signifikanten Effekt von t0-

t1 für „Personale Ressourcen und Beziehungsgestaltung“ (p < .001) und einen nicht 

signifikanten Effekt von t1-t2 (p > .999). Auch für „Prozessstrukturierung“ zeigen 

die paarweisen Tests mit einer Bonferroni-Korrektur für den Haupteffekt Zeit einen 

signifikanten Effekt von t0-t1 (p = .002), nicht jedoch für t1-t2 (p = .198). Das Glei-

che gilt für „Problemlösung und Bewältigung“ (p = .002 für t0-t1; p > .999 für t1-t2). 

Die paarweisen Tests mit einer Bonferroni-Korrektur für den Haupteffekt Zeit erga-

ben für das deklarative Wissen einen signifikanten Effekt von t0-t1 (p < .001) und 

einen nicht signifikanten Effekt von t1-t2 (p > .999). 
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Die MANOVA zeigte keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den 

Trainingsformaten für die kombinierten abhängigen Variablen, F (5, 84) = .894, p = 

.089, ηp² = .106 Wilk’s λ = .894. Auch bzgl. der Analyse des Interaktionseffekts 

Zeit x Trainingsformat war die MANOVA insgesamt nicht signifikant, was darauf 

hindeutet, dass die beiden Gruppen gleichermaßen vom Training profitierten (F 

(10, 79) = .924, p = .516, ηp² = .105, Wilk’s λ = .895).  

Hypothese 3a konnte folglich bestätigt werden: Die Beratungskompetenz der ange-

henden Lehrpersonen beider Gruppen verzeichnet einen Anstieg über den Trai-

ningsverlauf hinweg und es zeigen sich hierbei keine signifikanten Unterschiede 

zwischen den beiden Gruppen. 

5.3.2 Hypothese 3b 

Zur Prüfung, ob die angehenden Lehrpersonen beider Trainingsformate (Blended-

Learning vs. Präsenzveranstaltung) nach dem Training von einer wahrgenommenen 

Zunahme ihres Beratungswissens sowie ihrer Beratungskompetenz berichten und 

sich dabei nicht in ihrer Einschätzung unterscheiden, wurde eine MANOVA durch-

geführt. Als abhängige Variablen wurde der subjektive Wissenszuwachs bzgl. der 

Seminarinhalte, der subjektive Kompetenzerwerb im Rahmen der Veranstaltung 

sowie die globale Einschätzung des subjektiven Lernzuwachses herangezogen. 

5.3.2.1 Voraussetzungsprüfung 

Im Vorfeld der eigentlichen Hypothesentestung wurde zunächst geprüft, ob die ent-

sprechenden Voraussetzungen der MANOVA erfüllt waren. Dabei wurde zunächst 

auf uni- sowie multivariate Normalverteilung und Ausreißer geprüft, anschließend 

wurden die Linearität, Homogenität der Varianz-Kovarianz-Matrizen sowie die 

Multikollinearität untersucht. Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse die-

ser Voraussetzungsprüfung dargestellt.  

Die Analyse der Shapiro-Wilk-Tests deuteten darauf hin, dass in beiden Gruppen 

bzgl. der abhängigen Variablen Verletzungen der Normalverteilung vorliegen (s. 

Anhang F-1 ); aufgrund der Robustheit des Verfahrens wurde die Analyse jedoch 

ohne weitere Maßnahmen fortgesetzt (Finch, 2005). Da sich lediglich wenige Aus-

reißer im Datensatz befinden, wurde auf eine Transformation bzw. auf den Aus-

schluss von Daten verzichtet. Die Prüfung auf Multikollinearität zeigte moderate 
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Pearson-Korrelationen zwischen den abhängigen Variablen (r < .90; s. Anhang       

F-2 ); es ist folglich davon auszugehen, dass Multikollinearität die Analyse nicht 

konfundiert hat (Tabachnick & Fidell, 2013; Verma, 2016). Gemessen durch die 

Mahalanobis-Distanz wurden keine multivariaten Ausreißer gefunden, (p > .001),  

was die Annahme der multivariaten Normalverteilung bestätigt und darauf hindeu-

tet, dass es keine multivariaten Ausreißer gab. Streudiagramme deuten darauf hin, 

dass die Voraussetzung der Linearität in beiden Gruppen größtenteils erfüllt zu sein 

scheint. Homogenität der Fehlervarianzen zwischen den Gruppen war gemäß dem 

Levene-Test für alle abhängigen Variablen erfüllt (p > .05) und auch die Homoge-

nität der Varianz-Kovarianz-Matrizen war in Anlehnung an Verma (2016) gemäß 

dem Box-Test erfüllt (p > .001). 

5.3.2.2 Hypothesentestung 

Die deskriptiven Statistiken zeigen, dass die angehenden Lehrpersonen ihren allge-

meinen Lern-/Kompetenzzuwachs als (sehr) hoch einschätzen: In beiden Gruppen 

(Blended-Learning/Präsenz) weisen alle der erhobenen Variablen Mittelwerte zwi-

schen 3 und 4 auf (s. Tabelle 5.7). Die einzige Ausnahme hierbei stellt der Aspekt 

der inner-/außerschulischen Kooperationspartner:innen dar, der in der Präsenz-

gruppe lediglich einen Wert von M = 2.95 (SD = 0.854) aufweist und damit die 

geringste Zunahme darstellt. Dieser Aspekt wird auch von den angehenden Lehr-

personen der Blended-Learning-Gruppe als derjenige mit dem geringsten Wissens-

/Kompetenzerwerb angegeben (M = 3.04; SD = 0.693). Den größten Zuwachs er-

fährt in beiden Gruppen der Aspekt „Struktur von Beratungsgesprächen“ ((MP 

(SD) = 3.79 (0.565), MBL (SD) = 3.64 (0.557)).  
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Tabelle 5.7 

Subjektiv wahrgenommener Wissens-/Kompetenzerwerb der angehenden Lehr-

personen in Bezug auf die Trainingsinhalte 

 

Trainingsinhalte 

Deskriptivstatistik und Gruppenvergleich 

Gesamt  Präsenz (n = 42)  BL (n = 59) 

M SD  M SD  M SD 

Rahmenbedingungen schu-

lischer Beratung 
3.40 0.672  3.52 0.671  3.31 0.663 

Kenntnisse zu psychosozia-

len Auffälligkeiten 
3.56 0.629  3.64 0.618  3.49 0.635 

Inner-/außerschulische Ko-

operationspartner:innen 
3.00 0.764  2.95 0.854  3.04 0.693 

Struktur von Beratungsge-

sprächen 
3.70 0.562  3.79 0.565  3.64 0.557 

Grundlagen der Kommuni-

kation 
3.53 0.631  3.64 0.618  3.44 0.631 

Beratungsansätze für den 

schulischen Kontext 
3.59 0.608  3.67 0.650  3.53 0.573 

Beratung bei psychosozia-

len Auffälligkeiten 
3.32 0.700  3.40 0.798  3.25 0.615 

Anzeichen psychosoz. Auf-

fälligkeiten im Schulalltag 
3.42 0.674  3.45 0.772  3.40 0.596 

Strategien im schulischen 

Kontext 
3.26 0.754  3.21 0.898  3.29 0.629 

Einsatz von Gesprächsfüh-

rungsstrategien 
3.52 0.647  3.62 0.697  3.44 0.601 

subjektiver Wissens-/Kom-

petenzerwerb (overall)a 
3.96 0.815  4.00 0.963  3.93 0.690 

Anmerkungen. Min = 1 (kein Wissens-/Kompetenzerwerb), Max = 4 (hoher Wissens-/Kompetenz-

erwerb); a Min = 1 (kein Wissens-/Kompetenzerwerb), Max = 5 (hoher Wissens-/Kompetenzer-

werb). 

Zur Analyse, ob sich die beiden Gruppen in ihren Einschätzungen unterscheiden, 

wurde eine MANOVA berechnet. Diese zeigte keinen statistisch signifikanten Un-

terschied zwischen den Trainingsformaten für die kombinierten abhängigen Vari-

ablen an (F (11, 85) = 1.079, p = .388, ηp² = .123, Wilk’s λ = .877).  

Die angehenden Lehrpersonen beider Trainingsformate berichten folglich nach 

Trainingsende von einer wahrgenommenen Zunahme ihres Beratungswissens so-

wie ihrer Beratungskompetenz und unterscheiden sich dabei nicht in ihrer Einschät-

zung; die Hypothese konnte also bestätigt werden. 
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5.3.3 Hypothese 3c 

Um zu prüfen, ob bei den angehenden Lehrpersonen ein Anstieg in ihrer (professi-

onellen) Haltung und Einstellung zu Elternberatung im schulischen Kontext zu ver-

zeichnen ist sowie ob Unterschiede diesbezüglich zwischen den beiden Interventi-

onsgruppen (Blended-Learning vs. Präsenzveranstaltung) bestehen, wurde eine 

MANOVA mit Messwiederholung durchgeführt. Dabei wurden die Skalen „Selbst-

wirksamkeit Elternberatung“, „Bedeutsamkeit guter Beratung“, „Professionelles 

Rollenverständnis“ und „Änderungsmotivation bzgl. Beratung“ als abhängige Va-

riablen zur Hypothesentestung herangezogen. Für signifikante Ergebnisse im Kon-

text der MANOVA wurden anschließend einzelne ANOVAs als Folgeanalysen 

durchgeführt und deren p-Werte aufgrund von multiplem Testen nach Bonferroni 

korrigiert. 

5.3.3.1 Voraussetzungsprüfung 

Vor der eigentlichen Hypothesentestung wurden zunächst die entsprechenden Vo-

raussetzungen geprüft. Neben Tests zur Prüfung auf uni- sowie multivariate Nor-

malverteilung und Ausreißer wurden hierbei auch Linearität, Homogenität der Va-

rianz-Kovarianz-Matrizen und Multikollinearität untersucht. Die Ergebnisse dieser 

Voraussetzungsprüfung wird nachfolgend dargestellt.  

Im Datensatz befanden sich, wie Boxplots (s. Anhang G-1) zeigten, keine nennens-

werten Ausreißer, so dass auf eine Transformation bzw. einen Ausschluss von Da-

ten verzichtet wurde. Die Analyse der Shapiro-Wilk-Tests deuteten darauf hin, dass 

in beiden Gruppen bzgl. der abhängigen Variablen nur geringfügige Verletzungen 

der Normalverteilung vorliegen (s. Anhang G-2). Die Analyse wurde dementspre-

chend ohne weitere Maßnahmen fortgesetzt (Finch, 2005). Die Prüfung auf Multi-

kollinearität zeigte moderate Pearson-Korrelationen zwischen den abhängigen Va-

riablen (r < .90; s. Anhang G-3). Alle Mahalanobis-Distanzwerte lagen unter 

32.909, was darauf hinweist, dass keine multivariaten Ausreißer im Datensatz vor-

liegen, und die Annahme der multivariaten Normalverteilung stützt. Die Analyse 

der Streudiagramme deutet darauf hin, dass in beiden Gruppen Einschränkungen 

bzgl. der Linearität vorzuliegen scheinen; in Anlehnung an Frey (2022) und Hahs-

Vaughn (2017) wurden jedoch keine Anpassungen der Daten vorgenommen. Mit 
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Ausnahme der Werte für „Änderungsmotivation_t1“ (p = .002) war die Homogeni-

tät der Fehlervarianzen zwischen den Gruppen gegeben; auch Homogenität der Va-

rianz-Kovarianz-Matrizen war in Anlehnung an Verma (2016) gemäß dem Box-

Test erfüllt (p > .001).  

5.3.3.2 Hypothesentestung 

In Tabelle 5.8 sind die im Zusammenhang mit der Hypothesentestung relevanten 

deskriptiven Statistiken zusammenfassend dargestellt. 

Tabelle 5.8 

Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der abhängigen Variablen 

(AVs) zu allen Messzeitpunkten 

Skalen 

Deskriptivstatistik  

Präsenz 

(n = 39) 
 

Blended-Learning  

(n = 52) 

M (SD) t0 M (SD) t1 M (SD) t2  M (SD) t0 M (SD) t1 M (SD) t2 

Selbstwirksamkeit
 4.31 

(0.66) 

4.59 

(0.77) 

4.64 

(0.68) 
 

4.42 

(0.72) 

4.75 

(0.70) 

4.71 

(0.73) 

Bedeutsamkeit 
4.95 

(0.80) 

5.10 

(0.92) 

5.21 

(0.83) 
 

5.14 

(0.68) 

5.38 

(0.67) 

5.47 

(0.64) 

Rollenverständnis 
5.15 

(0.79) 

5.38 

(0.76) 

5.23 

(0.83) 
 

5.19 

(0.75) 

5.37 

(0.73) 

5.40 

(0.78) 

Änderungsmotivation 
5.32 

(0.66) 

5.20 

(0.97) 

5.06 

(0.88) 
 

5.19 

(0.77) 

5.35 

(0.62) 

5.39 

(0.70) 

Anmerkungen. Min = 1, Max = 6. 

Für die kombinierten abhängigen Variablen zeigte die MANOVA mit Messwieder-

holung keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den Trainingsforma-

ten, (F (4, 86) = 1.578., p = .187, ηp² = .068 Wilk’s λ = .932). Für den Haupteffekt 

Zeit zeigte sich im Rahmen der Analysen jedoch ein signifikantes Ergebnis, was 

eine Veränderung der kombinierten abhängigen Variablen über die Gesamtstich-

probe anzeigt (F (8, 82) = 4.103, p < .001, ηp² = .286, Wilk’s λ = .714). Auch für 

die univariaten Effekte der einzelnen abhängigen Variablen „Selbstwirksamkeit“ 

(p < .005) und „Bedeutsamkeit“ (p < .005) gilt (auch nach Bonferroni-Korrektur) 

dasselbe, nicht jedoch für die abhängigen Variablen „Änderungsmotivation“ (p > 

.999) sowie „Rollenverständnis“ (p = .44).  
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Die paarweisen Tests mit einer Bonferroni-Korrektur für den Haupteffekt Zeit erga-

ben einen signifikanten Effekt von t0-t1 für „Selbstwirksamkeit“ (p < .001) und ei-

nen nicht signifikanten Effekt von t1-t2 (p > .999). Für „Bedeutsamkeit“ zeigen die 

paarweisen Tests mit einer Bonferroni-Korrektur für den Haupteffekt Zeit keinen 

signifikanten Effekt von t0-t1 (p = .052), und t1-t2 (p = .416), jedoch für t1-t3 (p < 

.001).  

Die MANOVA mit Messwiederholung war für die Analyse des Interaktionseffekts 

Zeit x Trainingsformat insgesamt nicht signifikant; dies deutet darauf hin, dass sich 

die Haltung bzw. Einstellung zur Elternberatung in beiden Gruppen gleichermaßen 

verändert hat (F (8, 82) = 1.522, p = .162, ηp² = .129, Wilk’s λ = .871).  

Hypothese 3c konnte folglich bestätigt werden: Bzgl. der Haltung bzw. Einstellung 

der angehenden Lehrpersonen zu Beratung im schulischen Kontext ist in beiden 

Gruppen ein Anstieg der Scores über den Trainingsverlauf hinweg zu verzeichnen 

und es zeigen sich hierbei keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden 

Gruppen. 

5.4 Forschungsfrage 4 

Forschungsfrage 4 beschäftigt sich damit, welche Bedeutung individuelle Eigen-

schaften bzw. Merkmale der angehenden Lehrpersonen für differenzielle Trai-

ningseffekte des Blended-Learning-Kursformats haben. Dabei wird untersucht, ob 

die Selbstregulationsfähigkeit (Hypothese 4a) sowie die computerbezogene Selbst-

wirksamkeitserwartung  (Hypothese 4b) der angehenden Lehrpersonen sich (posi-

tiv) auf den Lernerfolg der Teilnehmenden im Blended-Learning-Training auswir-

ken.  

5.4.1 Zentrale Ergebnisse im Zusammenhang mit den untersuchten 

Hypothesen 

Nachfolgend sind die Ergebnisse im Rahmen von Forschungsfrage 4 dargestellt. 

Dabei wird zunächst auf die Resultate der Voraussetzungsprüfung für die hierar-

chische Regressionsanalyse eingegangen, bevor daran anschließend die Ergebnisse 

der eigentlichen Hypothesentestung berichtet werden. 
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5.4.1.1 Voraussetzungsprüfung 

Im Vorfeld der eigentlichen Regressionsanalyse wurden zunächst Prüfungen auf 

Linearität, Ausreißer und Multikollinearität sowie Homoskedastizität, Unabhängig-

keit und Normalverteilung der Residuen durchgeführt; die Resultate sind nachfol-

gend zusammengefasst. 

Die Prüfung der Linearität erfolgte mittels eines Streudiagramms der standardisier-

ten Residuen gegen die vorhergesagten Werte; das Diagramm deutet nicht auf einen 

Verstoß gegen diese Voraussetzung hin (Anhang H-1). Um sicherzustellen, dass 

keine Ausreißer das Modell verfälschen, wurden die Cook-Distanzwerte berechnet. 

Alle Werte lagen unter 1, was darauf hindeutet, dass diese Voraussetzung erfüllt ist. 

Die Pearson-Korrelationen zwischen den Variablen waren moderat, was schließen 

lässt, dass die Voraussetzung der Multikollinearität nicht verletzt wurde (s. Ta-

belle 5.9). Zur Prüfung der Homoskedastizität der Residuen wurde ein Streudia-

gramm erstellt; das Diagramm zeigte keinen Verstoß gegen diese Voraussetzung 

(Anhang H-1). Die Unabhängigkeit der Residuen wurde anhand der Durbin-

Watson-Statistik analysiert; diese ergab einen Wert von 2.124, wonach davon aus-

zugehen ist, dass keine Autokorrelation in den Residuen vorlag. Um die Annahme 

zu überprüfen, dass die Werte der Residuen normalverteilt sind, wurde ein Q-Q-

Plot erstellt; der Plot zeigte keine Verletzung dieser Annahme (Anhang H-2). 

5.4.1.2 Hypothesentestung 

In Tabelle 5.9 sind die deskriptiven Kennwerte sowie Interkorrelationen der Vari-

ablen zusammengestellt. Hierbei korrelieren sowohl die Selbstregulationsfähigkeit 

(SRL) als auch die computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung (CUSE) mit 

BK_t2; SRL korreliert darüber hinaus auch mit BK_t0. 
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Tabelle 5.9 

Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Interkorrelationen der Variab-

len (N = 55) 

 
Deskriptive  

Statistiken 
Interkorrelationen 

Variable M  SD 2 3 4 5 6 7 

1 BK_t2 4.97  0.53  .58**  .14  .14  .03  .35*  .30* 

2 BK_t0 4.62  0.55    .14  .14  -.08  .51**  .22 

3 Ber.-Erfahrunga -  -      .01  .07  .00 - .20 

4 Abischnitt 2.01  0.50        .18  .08 - .00 

5 HS-Semester 9.73  3.22         - .17  .08 

6 SRL 3.09  0.46            .01 

7 CUSE 146.00  21.69            - 

Anmerkungen. BK_t2 = Beratungskompetenz zu t2, BK_t0 = Beratungskompetenz zu t0, Ber.-Er-

fahrung = Beratungserfahrung im Schulpraxissemester (a 0 = ohne Erfahrung, 1 = mit Erfahrung), 

HS-Semester = Anzahl der Hochschulsemester zu Beginn des Trainings, SRL = Selbstregulations-

fähigkeit, CUSE = computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung; *p < .05, ** p < .01.  

Im linearen Regressionsmodell mit den Faktoren Beratungskompetenz zu t0, Abi-

turnote, Anzahl der Hochschulsemester sowie Beratungserfahrung (Model 1), 

wurde eine Güte von .30 (korrigiertes R²) erreicht. Dabei konnte ein signifikant po-

sitiver Effekt für die Beratungskompetenz zu t0 nachgewiesen werden (p < .001), 

nicht jedoch für die anderen Kontrollvariablen (s. Tabelle 5.10). Weder die Hinzu-

nahme der Selbstregulationsfähigkeit (Modell 2, ΔR² = .01, p = .50) noch der com-

puterbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung (Modell 3; ΔR² = .04, p = .08) führte 

zu einer signifikanten Veränderung der Varianzaufklärung. In beiden Modellen 

blieb die Beratungskompetenz zu t0 signifikanter Prädiktor für die Beratungskom-

petenz zu t2 (Modell 1: β = .52, p < .001; Modell 2: β = .49, p < .001). Die umfas-

senden Ergebnisse der Analysen sind in Tabelle 5.10 übersichtlich dargestellt. 
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Tabelle 5.10 

Hierarchische Regressionsanalyse zur Vorhersage der Beratungskompetenz zu t2 

in der Blended-Learning-Gruppe (N = 55) 

Prädiktoren B β T 

Model 1    

 Konstante 2.17 -    3.72** 

 BK_t0 0.56 .57    4.87** 

 Ber.-Erfahrung 0.07 .05 0.47 

 Abischnitt 0.05 .05 0.43 

 HS-Semester 0.01 .06 0.54 

Model 2    

 Konstante 2.03 -  3.29* 

 BK_t0 0.50 .52    3.83** 

 Ber.-Erfahrung 0.08 .06 0.52 

 Abischnitt 0.05 .05 0.41 

 HS-Semester 0.01 .08 0.63 

 SRL 0.10 .09 0.70 

Model 3    

 Konstante 1.48 -  2.18* 

 BK_t0 0.44 .45  3.22* 

 Ber.-Erfahrung 0.16 .11 0.97 

 Abischnitt 0.06 .06 0.51 

 HS-Semester 0.01 .05 0.45 

 SRL 0.15 .13 0.94 

 CUSE 0.01 .22 1.80 

Anmerkungen. korrigiertes R² = .30 für Model 1, p < .001; ΔR² = .01 für Model 2, p = .501; korri-

giertes R² (Gesamt) = .29, p < .001; ΔR² = .04 für Model 3, p = .08; korrigiertes R² (Gesamt) = .32, 

p < .001; * p < .05, ** p < .01. 

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wirken sich folglich weder die Selbst-

regulationsfähigkeit (Hypothese 4a) noch die computerbezogene Selbstwirksam-

keitserwartung (Hypothese 4b) der angehenden Lehrpersonen (positiv) auf den 

Lernerfolg der Teilnehmenden im Blended-Learning-Training aus. Die Hypothesen 

konnten folglich nicht bestätigt werden.
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6 Diskussion 

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es, Chancen und Potenziale von Blended-

Learning-Szenarien für die Förderung von Beratungskompetenz angehender Lehr-

personen herauszuarbeiten. Im Fokus stand dabei einerseits, die konzeptionellen 

sowie methodisch-didaktischen Besonderheiten bzgl. der Konzeption und Ausge-

staltung eines solchen Trainings zu erschließen; andererseits sollte dessen Wirk-

samkeit untersucht sowie die Bewertung des Formats bei angehenden Lehrpersonen 

evaluiert werden. Im Rahmen des vorliegenden Kapitels sollen zunächst die zent-

ralen Ergebnisse in Bezug auf die forschungsleitenden Fragestellungen zusammen-

fassend dargestellt und in den in Kapitel 2 erläuterten aktuellen Forschungsstand 

eingeordnet werden (Kapitel 6.1). Daran anschließend werden in Kapitel 6.2 Stär-

ken und Limitationen der vorliegenden Arbeit diskutiert, bevor in Kapitel 6.3 the-

oretische, praktische und empirische Implikationen erörtert, (weiterhin) offene For-

schungsfragen aufgezeigt sowie Ideen und Ansatzpunkte für mögliche zukünftige 

Untersuchungen skizziert werden. Das Kapitel schließt mit einem Gesamtfazit zur 

vorliegenden Arbeit (Kapitel 6.4). 

6.1 Zusammenfassende Ergebnisdiskussion 

Das vorliegende Kapitel fasst die zentralen Erkenntnisse der Arbeit zusammen und 

ist inhaltlich entlang der forschungsleitenden Fragestellungen untergliedert. Neben 

der Erläuterung und Interpretation der wichtigsten Ergebnisse werden diese außer-

dem in den bisherigen Forschungsstand eingeordnet und vor dem Hintergrund von 

bereits bestehenden Erkenntnissen und Theorien zur Beratung im schulischen Kon-

text sowie zur Digitalisierung (in) der Lehrer:innenbildung diskutiert. 

6.1.1 Konzeption und methodisch-didaktische Ausgestaltung des 

Trainings im Blended-Learning-Format 

Im Rahmen der ersten Forschungsfrage wurde das Ziel verfolgt, die methodisch-

didaktischen Besonderheiten bzgl. der Konzeption und Ausgestaltung eines Trai-

nings zur Förderung der Beratungskompetenz bei angehenden Lehrpersonen im 

Blended-Learning-Format zu erschließen und darüber hinaus eine evidenzbasierte 
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Auswahl von zu behandelnden Beratungsinhalten für ein solches Training vorzu-

nehmen. Zu diesem Zweck wurden zum einen Expert:inneninterviews mit Schul-

leiter:innen durchgeführt, in der die aktuelle Relevanz unterschiedlicher Beratungs-

anlässe im Schulalltag eruiert und Hinweise zur konzeptionellen Ausgestaltung des 

Trainings identifiziert wurden (s. Kapitel 5.1.1). Darüber hinaus wurden die hierbei 

gewonnenen Erkenntnisse auf Basis des aktuellen Forschungsstands zu Besonder-

heiten bzgl. der Konzeption und Ausgestaltung von Trainings im Blended-Learn-

ing-Format ergänzt (s. Kapitel 5.1.2). Die Ergebnisse dieser Forschungsarbeiten 

wurden dann synthetisiert und in ein entsprechendes Training überführt (s. Kapitel 

5.1.3). Da die inhaltliche Diskussion der hierbei gewonnenen Erkenntnisse bereits 

im Sinne der Ausrichtung des weiteren Untersuchungsverlaufs in Kapitel 5.1.1.4 

sowie Kapitel 5.1.2 erfolgte, wird im vorliegenden Kapitel darauf verzichtet, diese 

Aspekte noch einmal zu wiederholen. Stattdessen sollen an dieser Stelle vor allem 

Bezüge zum theoretischen und empirischen Hintergrund hergestellt sowie daran 

anschließend methodische Aspekte diskutiert werden.  

Gerade mit Blick auf die voranschreitende Digitalisierung und deren Bedeutung für 

(Hoch-)Schule, stellt die Weiterentwicklung der Lehrer:innenbildung eine zentrale 

gesellschaftliche sowie bildungspolitische bzw. -programmatische Aufgabe dar, 

wie Eickelmann et al. (2016) und auch van Ackeren et al. (2019) betonen. Beson-

ders hervorgehoben wird in diesem Zusammenhang die Rolle spezifischer Lehr-

Lern-Settings (besonders) im digitalen Raum, die bereits an den lehrpersonenbil-

denden Hochschulen zum Kompetenzerwerb sowie reflektierten Handeln angehen-

der Lehrpersonen beitragen können (van Ackeren et al., 2019). Im Rahmen der vor-

liegenden Arbeit wurde mit der Konzeption und Umsetzung eines Trainings zur 

Förderung der Beratungskompetenz in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung 

dieser Forderung Rechnung getragen und somit ein weiterer Schritt hin zur Digita-

lisierung (in) der Lehrer:innenbildung getan. Mit dem Fokus des Trainings auf die 

Förderung der Beratungskompetenz angehender Lehrpersonen wird darüber hinaus 

zugleich eine zentrale schulische Aufgabe thematisiert, die in der Lehrer:innenbil-

dung – trotz ihrer enormen praktischen Bedeutung – noch immer unzureichend be-

handelt wird (Bruder et al., 2014; Gerich, 2016; Hertel et al., 2013; Hiatt-Michael, 

2001; Sauer, 2019; Walker & Dotger, 2012). Besonders herauszustellen ist in die-
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sem Zusammenhang außerdem, dass – wie schon Gartmeier et al. (2015) kritisie-

ren – in einem Großteil der bestehenden Studien, in denen entsprechende Trainings-

programme umgesetzt und bzgl. ihrer Wirksamkeit untersucht werden, die zugrun-

deliegenden theoretischen sowie didaktischen Überlegungen nicht expliziert resp. 

offengelegt werden. Hier geht die vorliegende Untersuchung über die bereits beste-

henden Arbeiten hinaus, indem die zugrundeliegenden methodisch-didaktischen 

Überlegungen nicht nur ausführlich beschrieben, sondern auch evidenzbasiert er-

schlossen wurden.   

Gerade mit Blick auf die Förderung von Beratungskompetenz orientiert sich die 

vorliegende Arbeit an den Forschungsdesideraten bzw. den Erkenntnissen bereits 

vorhandener Untersuchungen im Feld. So wurde beispielsweise der von Bruder 

(2011) geforderten Etablierung von adaptiv vermittelten Trainingsinhalten Rech-

nung getragen und – dem Gedanken von Gerich (2016) folgend – die Integration 

digital gestützter Lehr-Lern-Elemente dezidiert in den Blick genommen. Auch die 

Einbeziehung von simulierten Beratungsgesprächen, wie dies beispielsweise von 

Gartmeier et al. (2015) gefordert wird, wurde in der Konzeption des vorliegenden 

Trainings im Blended-Learning-Format berücksichtigt; dabei wurde außerdem be-

achtet, dass solche simulierten Gespräche zwar zu didaktischen Zwecken äußerst 

gewinnbringend sein können, zu diagnostischen Zwecken jedoch nur eingeschränkt 

anwendbar sind, da die Gesprächsanalysen zum einen sehr zeitaufwendig, zum an-

deren nicht eindeutig als nützlich deklariert werden können, wie Gerich (2016) her-

vorhebt.  

Im Laufe des Trainings stellte sich die konzeptionelle Entscheidung, zeitliche Res-

sourcen in die regelmäßige Pflege und Erweiterung der FAQs im moodle-Kurs zu 

investieren, als äußerst gewinnbringend heraus. So entwickelten sich die FAQs im 

Trainingsverlauf zu einem von den angehenden Lehrpersonen viel genutzten und 

geschätzten Element des Trainings im Blended-Learning-Format, das zugleich auf-

seiten der Trainerin auch den Betreuungsaufwand in Bezug auf die individuelle Be-

antwortung von Fragen durch Teilnehmende reduzierte, indem hierfür ein allen an-

gehenden Lehrpersonen zugängliches Tool eingesetzt wurde. Dies gewinnt insbe-

sondere vor dem Hintergrund an Bedeutung, dass durch die digital zur Verfügung 

gestellten Elemente und die damit verbundene Flexibilität bzgl. deren zeitlich-
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räumlichen Bearbeitung die angehenden Lehrpersonen zuweilen auch an Wochen-

enden oder spät am Abend auf die Einheiten zugriffen, wenn die Trainerin nicht 

erreichbar war. Mit der Etablierung feststehender Formate zur Diskussion von Fra-

gen inhaltlicher sowie technischer Natur in Form der FAQs bzw. der inhaltsbezo-

genen Diskussionsforen wurde dieser Problematik bereits im Rahmen der Konzep-

tion des vorliegenden Trainings entgegengewirkt. 

Gleichwohl zeigten sich im Rahmen der Konzeption und Umsetzung des Trainings 

auch spezifische Herausforderungen:  

So ist der enorme Ressourcenaufwand im Zusammenhang mit der Konzeption so-

wie der Realisierung eines solchen Trainings aufseiten der Trainer:innen besonders 

hervorzuheben. Dieser bezieht sich dabei nicht nur auf die Planung und Konzeption 

des Trainings im Blended-Learning-Format an sich, sondern vor allem auch auf die 

Produktion und Erstellung der eingesetzten Lehr-Lern-Materialien: nicht nur bedarf 

dies entsprechender methodischer sowie technischer Kompetenzen, auch die enor-

men zeitlichen Ressourcen, die beispielsweise für die Erstellung von Präsentationen 

sowie zugehörigen Sprech-Skripten und deren Audioaufnahmen notwendig sind, 

stellen ressourcentechnische Anforderungen dar. Hinzu kommt, dass in der prakti-

schen Umsetzung zuweilen auch eine Nachbearbeitung von auf diese Weise erstell-

ten audiovisuellen Präsentationen notwendig wurde, um beispielsweise Störgeräu-

sche in den Lernmaterialien zu reduzieren, was zusätzliche zeitliche und technische 

Ressourcen erforderte. Dabei ist in diesem Kontext besonders darauf hinzuweisen, 

dass das vorliegende Training vor Beginn der globalen COVID-19-Pandemie kon-

zipiert und umgesetzt wurde. Wie Deimann et al. (2020) sowie Hofmann et al. 

(2021) und auch Dittler und Kreidl (2021) hervorheben, ging das durch die Kon-

taktbeschränkungen bedingte digitale Sommersemester 2020 an Hochschulen und 

Universitäten mit einer rasanten Entwicklung bzgl. der technischen Ausstattung an 

Soft- sowie Hardware (und den zugehörigen Lizenzen) sowie der für Dozierende 

zur Verfügung stehenden (Selbst-)Lernmaterialien einher, die zur Zeit der Konzep-

tion und Realisierung des Trainings im Rahmen der vorliegenden Arbeit noch nicht 

zur Verfügung standen. So könnte durch die nun vorhandene technische Ausstat-

tung beispielsweise die recht umständliche Erstellung von vertonten (Power-

Point)Präsentationen, wie sie für das vorliegende Training eingesetzt wurden, durch 

andere Software-Lösungen deutlich zeitsparender umgesetzt und somit auch einer 
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der zentralen Herausforderungen im Rahmen der Konzeption und methodisch-di-

daktischen Umsetzung des Trainings entgegengewirkt werden. 

Im Sinne der Begünstigung der individuellen Flexibilität der Teilnehmenden bzgl. 

der Wahl der Lern- bzw. Arbeitsformen wurde im Rahmen des Trainings im Blen-

ded-Learning-Format lediglich bei der praktischen Simulation von Beratungsge-

sprächen in der ersten und letzten Einheit des Trainings die Zusammenarbeit mit 

anderen angehenden Lehrpersonen gefordert. Im Rahmen der digital realisierten 

Einheiten stand den Teilnehmer:innen – dort, wo es in der Trainingskonzeption aus 

pädagogisch-didaktischen Gründen sinnvoll erschien – die Möglichkeit einer ge-

meinsamen Bearbeitung mit anderen angehenden Lehrpersonen offen. In der prak-

tischen Umsetzung wurde hiervon auch von einigen der Teilnehmenden Gebrauch 

gemacht – gleichwohl handelte es sich dabei jedoch zum einen lediglich um einen 

kleinen Teil der Trainingsteilnehmenden, zum anderen erfolgte eine gemeinsame 

Bearbeitung meist von denselben Personen-Dyaden, während Bearbeitungen von 

mehr als zwei Personen sowie von neu zusammengesetzten Gruppen äußerst selten 

vorkamen. Es stellt sich vor diesem Hintergrund weiterhin die (pädagogisch-didak-

tische) Frage, wie hiermit umgegangen werden kann: Zwar bietet die Bearbeitung 

in Lerngruppen eine besondere Chance der Auseinandersetzung mit spezifischen 

Lerninhalten (Getto & Kerres, 2018), gleichzeitig könnte eine verpflichtende Grup-

penarbeit (etwa im Sinne feststehender Lerngemeinschaften innerhalb der Gesamt-

gruppe) die im Kontext von Blended-Learning-Szenarien als besonders wertvoll 

erachtete zeitliche und räumliche Flexibilität (Katoua et al., 2016; Mayer, 2017; 

Steffens & Reiß, 2009) der Lernenden einschränken67.  

Im Allgemeinen wurde bei der methodisch-didaktischen Überführung der Trai-

ningsinhalte in ein Blended-Learning-Format außerdem deutlich, dass manche der 

Einheiten sehr viele Inhalte behandelten bzw. einen großen Anteil an theoretischem 

Input enthielten; dies führte zum einen dazu, dass trotz entsprechender Planung 

nicht alle der in moodle realisierten Trainingseinheiten gleich lang waren, zum an-

deren stellten sich die jeweils eingeplanten 90 Minuten zur Bearbeitung in einigen 

 
67

 Da die Frage nach der Bedeutung von sozialem Austausch im Rahmen des Blended-Learning-

Trainings vor allem auch im Kontext der Evaluation dieses Trainingsformats erkenntlich wurde, 

wird an dieser Stelle auf eine tiefergehende Diskussion zur Thematik verzichtet und auf die entspre-

chenden Ausführungen in Kapitel 6.1.2 sowie mit Blick auf Implikationen für zukünftige Forschung 

und Praxis auf Kapitel 6.3 verwiesen. 
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Trainingswochen als recht knapp bemessen heraus (zu nennen ist hier beispiels-

weise Einheit 6, in der Gesprächsführungsstrategien sowie die Struktur von Bera-

tungsprozessen behandelt wurden).  

Generell ging die Umsetzung des Trainings im Blended-Learning-Format über die 

Lernplattform moodle mit einigen (praktischen) Einschränkungen einher; diese 

werden im Rahmen der Ausführungen zu Limitationen der vorliegenden Arbeit in 

Kapitel 6.2 genauer in den Blick genommen. Darüber hinaus finden sich in der wis-

senschaftlichen Debatte um Hochschullehre immer auch Fragen danach, wie digital 

gestützte Lehr-Lern-Settings von den Teilnehmenden angenommen werden. Dies 

wird im Kontext der vorliegenden Untersuchung im nachfolgenden Kapitel 6.1.2 

ausführlich diskutiert.  

6.1.2 Evaluation des Trainings im Blended-Learning-Format 

Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage stand die Evaluation des Trainings im 

Blended-Learning-Format im Vergleich zum Training in Präsenzform im Fokus. 

Dabei wurde zunächst der Frage nachgegangen, wie die angehenden Lehrpersonen 

die beiden Kursformate bewerten. Hierbei zeigten die Analysen, dass die Teilneh-

menden beider Trainingsgruppen die Trainingsformate äußerst positiv bewerten, 

wobei die Zufriedenheit mit der Dozentin am besten bewertet wird, gefolgt von der 

didaktischen Aufbereitung der Trainings und der Einschätzung bzgl. dessen allge-

meinen Nutzens. Vergleichsweise niedrige Werte zeigen sich in beiden Gruppen 

bzgl. der Einschätzung der Anforderungen im Rahmen der Trainings, was neben 

dem notwendigen Vorwissen auch die Komplexität und den Umfang der Lernin-

halte sowie das generelle Lerntempo beinhaltet. Aufgrund der Konstruktion der ein-

gesetzten Subskala ist die hier beobachtete mittlere Wertung jedoch nicht als ge-

ringe Zufriedenheit zu verstehen; vielmehr steht diese für eine angemessene Bean-

spruchung aus Sicht der Teilnehmenden.  

Zusammenfassend kann folglich festgehalten werden, dass die Teilnehmenden sehr 

zufrieden mit beiden Trainingsformaten zu sein scheinen und beide Trainingsfor-

mate überaus positiv bewerten. Dies ist vor dem Hintergrund, dass bisherige For-

schungsergebnisse auf eine generell eher zurückhaltende Einstellung von (angehen-

den) Lehrpersonen bzgl. (digitaler) Medien hindeuten (Eickelmann et al., 2016; 
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Schiefner-Rohs, 2020; van Ackeren et al., 2019), vor allem in Bezug auf das Trai-

ning im Blended-Learning-Format zunächst einmal bemerkenswert; gleichwohl 

entspricht dies der im Rahmen der forschungsleitenden Fragestellung formulierten 

Annahme, dass beide Formate über spezifische Vorteile verfügen, die eine hohe 

Akzeptanz bei den Teilnehmenden erwarten lässt.  

Beachtenswert ist jedoch vor allem die positive Bewertung bzgl. der Beanspru-

chung auch im Training im Blended-Learning-Format, zeigen doch eine Vielzahl 

anderer Untersuchungen, dass gerade onlinebasierte bzw. digital gestützte Trai-

nings von den Teilnehmenden als sehr ressourcenaufwändig bewertet werden (Klug 

& Meister, 2020; Preböck & Annen, 2021). In diesem Sinne widersprechen die Er-

gebnisse der vorliegenden Untersuchung in Teilen einer Vielzahl der bisher publi-

zierten Befunde. Vor dem Hintergrund der von Wild (2003) hervorgehobenen Be-

deutung, die der Bewertung von Fortbildungsbedingungen und -realitäten für die 

Ausgestaltung der Zusammenarbeit mit den Eltern resp. den Familien von Schü-

ler:innen durch Lehrpersonen zukommt, sind die im Rahmen der vorliegenden Un-

tersuchung äußerst positiven Evaluationsergebnisse folglich auch für die schulische 

Beratungspraxis äußerst vielversprechend: Bei einer gering ausgeprägten Zufrie-

denheit der angehenden Lehrpersonen mit dem Trainingsformat wäre auf Basis des 

aktuellen empirischen Forschungsstands ein eher zurückhaltendes Engagement 

bzgl. der Implementierung von Beratungsangeboten aufseiten der (angehenden) 

Lehrpersonen zu erwarten (Wild, 2003).   

Die niedrigste Bewertung im Rahmen des Trainings im Blended-Learning-Format 

zeigte sich im Rahmen der Untersuchung auf Ebene des sozialen Austauschs – die 

angehenden Lehrpersonen bewerten ihre Zufriedenheit mit diesem Aspekt vor al-

lem im Vergleich zu den sehr hohen Zufriedenheitswerten der anderen Subskalen 

als mittelmäßig ausgeprägt. Dies ist kein überraschendes Ergebnis: Die Schwierig-

keit der erfolgreichen Etablierung von sozialem Austausch und gemeinsamem (vir-

tuellen) Miteinander scheint ein generelles Phänomen im Fall von onlinebasierten 

Kursen bzw. Trainings im Blended-Learning-Format (nicht nur bei angehenden 

Lehrpersonen) zu sein (Klug & Seethaler, 2021; Kollmer, 2020). Gleichwohl gilt 

es, vor einer erneuten Umsetzung noch einmal zu prüfen, welche weiteren Mög-

lichkeiten der Förderung des sozialen Austauschs über die bereits im Trainingskon-

zept verankerten Elemente hinaus möglich wären und wie bzw. an welchen Stellen 
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diese sinnvoll integriert werden könnten. Denkbar wäre hier beispielsweise, die be-

stehenden wöchentlichen Diskussionsforen in eine – dem Leitgedanken der Flexi-

bilität der Teilnehmenden folgend – freiwillige Videokonferenz zu überführen, in 

der offene Fragen und darüber hinaus bestehende Ideen und Anmerkungen in der 

Gruppe diskutiert werden könnten.  

Darüber hinaus wurde im Rahmen der zweiten Forschungsfrage ergänzend zur 

Analyse der deskriptiven Kennwerte außerdem untersucht, ob die beiden Trainings-

gruppen (Präsenz vs. Blended-Learning) sich in ihrer Zufriedenheit mit dem be-

suchten Training signifikant voneinander unterscheiden. Entgegen der formulierten 

Hypothese zeigte sich im Rahmen der Analysen ein statistisch signifikanter Unter-

schied zwischen den Trainingsformaten für die kombinierten abhängigen Variablen 

– es liegen also Unterschiede zwischen den beiden Gruppen vor. Bei nachgeordne-

ten Post-Hoc-Analysen für jede der abhängigen Variablen zeigte sich hierbei ein 

statistisch signifikanter Unterschied zwischen den Trainingsformaten für die abhän-

gige Variable „Dozentin“, nicht jedoch für „Allgemeiner Nutzen“, „Didaktische 

Qualität“ und „Angemessenheit der Beanspruchung“. Die Gruppenunterschiede 

sind folglich vorwiegend auf die unterschiedliche Einschätzung bzgl. der Dozentin 

zurückzuführen: Trotz der allgemein hohen Zufriedenheit mit dem Training in bei-

den Gruppen berichten Teilnehmende im Präsenztraining eine signifikant höhere 

Zufriedenheit mit der Dozentin als Teilnehmende aus dem Training im Blended-

Learning-Format. 

Dies ist möglicherweise darauf zurückzuführen, dass die Teilnehmenden aus dem 

Präsenztraining deutlich häufiger in (persönlichem) Kontakt mit der Dozentin stan-

den: So trafen sie sich über ein Semester hinweg an allen 13 Trainingsterminen für 

90 Minuten; neben dem offiziellen Austausch innerhalb der Trainingszeit konnten 

dadurch auch „Zwischen-Tür-und-Angel“-Gespräche oder von den Trainingsinhal-

ten unabhängige (Small-Talk-)Unterhaltungen stattfinden. Dies ermöglichte den 

Teilnehmenden, die Dozentin zum einen besser, zum anderen auch von einer per-

sönlicheren Seite kennenzulernen. Die angehenden Lehrpersonen im Blended-

Learning-Trainingsformat hatten zwar auch die Möglichkeit, jederzeit per Mail, te-

lefonisch oder im Rahmen der Sprechstunde den (persönlichen) Kontakt zu suchen 

– dies erfordert allerdings deutlich größere Eigeninitiative aufseiten der Teilneh-
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menden als ein informelles Gespräch im Seminarraum, etwa während auf das Ein-

treffen der Teilnehmenden vor Beginn der aktuellen Trainingseinheit gewartet 

wird. 

Dass sich die Gruppenunterschiede bzgl. der Zufriedenheit vor allem auf die Ein-

schätzungen bzgl. der Dozentin zurückführen lassen, nicht jedoch für den generel-

len Nutzen, die didaktische Qualität oder die Angemessenheit der Beanspruchung 

zu gelten scheinen, ist ein überaus interessantes Ergebnis im Rahmen der vorlie-

genden Untersuchung. Dies deutet unter anderem darauf hin, dass die im Kontext 

der ersten Forschungsfrage erarbeiteten Erkenntnisse und Schlussfolgerungen im 

Sinne der methodisch-didaktischen Ausgestaltung des Trainings im Blended-Lear-

ning-Format zum einen inhaltlich korrekt und zum anderen sinnvoll und zielgerich-

tet umgesetzt geworden sind. 

Die generelle Zufriedenheit der beiden Trainingsgruppen mit dem besuchten Trai-

ningsformat wurde darüber hinaus noch mit einer globalen Frage erfasst. Auch hier 

zeigten sich in beiden Gruppen hohe Zufriedenheitswerte. Eine gruppenverglei-

chende Analyse zeigte dabei keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden 

Trainingsgruppen. Dies widerspricht in Teilen den oben ausgeführten Ergebnissen 

und deutet stattdessen auf eine Bestätigung der untersuchten Hypothese hin. Eine 

abschließende Beantwortung der untersuchten Forschungsfrage ist damit im Rah-

men der vorliegenden Arbeit nicht eindeutig möglich und bedarf weiterer Untersu-

chungen. Konkrete Überlegungen hierzu werden in Kapitel 6.3 ausführlich disku-

tiert. 

Im Rahmen von weiterführenden Analysen wurden die angehenden Lehrpersonen, 

die das Training im Blended-Learning-Format besucht hatten, zu ihrer Einstellung 

zu Kursen und Trainings in einem solchen Format befragt. Die Analysen zeigten 

hierbei einen signifikanten Unterschied zwischen der aktuellen Einstellung (nach 

dem besuchten Training im Blended-Learning-Format) und der Einstellung vor 

dem Absolvieren dieses Trainings: Im Anschluss an das Training zeigten die ange-

henden Lehrpersonen eine signifikant positivere Einstellung gegenüber Blended-

Learning-Formaten als (retrospektiv betrachtet) zuvor.  
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Dieses Ergebnis – vor allem vor dem Hintergrund der zuvor ausgeführten Einschät-

zungen zur Zufriedenheit der angehenden Lehrpersonen mit dem Training im Blen-

ded-Learning-Format – deutet darauf hin, dass die angehenden Lehrpersonen, die 

das Training absolviert haben, daran anschließend gegenüber Blended-Learning-

Formaten positiv(er) eingestellt sind, als sie dies zuvor waren. Zwar lässt sich auf 

Basis der vorliegenden Untersuchung nicht prüfen, ob dies auf das absolvierte Trai-

ning zurückzuführen ist (so wäre es auch durchaus denkbar, dass die positive Ein-

schätzung etwa darauf zurückzuführen ist, dass die Teilnehmenden sehr viele Res-

sourcen in das Absolvieren des Trainings investiert haben und etwa aus diesem 

Grund nun eine positive Haltung diesbezüglich einnehmen), dennoch kann argu-

mentiert werden, dass die von den angehenden Lehrpersonen selbst positiv und mit 

hoher Zufriedenheit assoziierte Veranstaltung in einem zu diesem Zeitpunkt noch 

eher unkonventionellen Lehr-Lern-Format im Hochschulkontext dazu beigetragen 

haben könnte, dass einem solchen Format nun weniger skeptisch begegnet wird. 

Gerade vor dem Hintergrund der eher medienskeptischen bzw. wenig medienaffi-

nen Mehrheit von Lehrpersonen (Eickelmann et al., 2016; Schiefner-Rohs, 2020; 

van Ackeren et al., 2019) ist dies ein vielversprechendes Signal: Möglicherweise 

könnte durch den Besuch von methodisch-didaktisch und inhaltlich mit Bedacht 

aufbereiteten Trainings im Blended-Learning-Format hier ein Veränderungspro-

zess angestoßen werden. Hierfür sprechen auch die nachfolgenden Ergebnisse im 

Rahmen der vorliegenden Arbeit, für die im Zusammenhang mit der Formatwahl 

darüber hinaus untersucht wurde, welche Präferenzen bei den angehenden Lehrper-

sonen beider Trainingsformate bzgl. des Darbietungsformats für zukünftige Trai-

nings vorherrschen. So absolvierten nahezu 90% der Personen, die angaben, zu-

künftig einen Kurs im Blended-Learning-Format zu bevorzugen, das Training zur 

Förderung der Beratungskompetenz im Blended-Learning-Format, während von 

den angehenden Lehrpersonen, die für zukünftige Trainings einen Kurs im Präsenz-

format bevorzugen, mehr als zwei Drittel das Training zur Förderung der Bera-

tungskompetenz in Präsenzform durchlaufen hatten. Darüber hinaus zeigten die 

Analysen, dass von den angehenden Lehrpersonen, die keine Präferenz bzgl. zu-

künftiger Kursformate angeben, mehr als zwei Drittel der Personen das Training im 

Blended-Learning-Format absolvierten. Die Analysen zeigten hierbei einen statis-

tisch signifikanten Zusammenhang zwischen dem besuchtem Kursformat im Rah-
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men der vorliegenden Untersuchung und dem präferierten Kursformat für zukünf-

tige Trainings auf. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung scheint also das For-

mat des Trainings, das die angehenden Lehrpersonen absolvierten, einen Einfluss 

zu haben darauf, welche Trainingsformate in der Zukunft bevorzugt werden. Dies 

kann als ein erster wichtiger Schritt hin zu einer größeren Offenheit bzgl. digitali-

sierter Lehr-Lernformate im Hochschulkontext gewertet werden, was gerade im 

Kontext eines immer stärker digitalisierten (Schul-)Alltags von zentraler Bedeu-

tung scheint (Petko et al., 2018; van Ackeren et al., 2019). 

6.1.3 Wirksamkeit und Effektivität des Trainings im Blended-

Learning-Format und Bedeutung individueller 

Teilnehmendenmerkmale 

Im Rahmen der Forschungsfragen 3 und 4 wurde die Wirksamkeit und Effektivität 

des Trainings im Blended-Learning-Format untersucht und hierbei außerdem in den 

Blick genommen, welche Bedeutung ausgewählte individuelle Teilnehmenden-

merkmale für den Kompetenzerwerb haben. Dabei zeigten die Analysen zunächst 

einen signifikanten Haupteffekt für die Zeit, der eine Veränderung in beiden Trai-

ningsgruppen für die kombinierten abhängigen Variablen Beratungskompetenz, de-

klaratives Beratungswissen sowie SJT anzeigt. Bei Betrachtung der univariaten Ef-

fekte galt dasselbe für alle drei Subskalen der Beratungskompetenz-Kurzskala so-

wie auch für das deklarative Wissen, nicht jedoch für den SJT68. Darüber hinaus 

konnte im Rahmen der Analysen kein statistisch signifikanter Unterschied bzgl. der 

kombinierten abhängigen Variablen zwischen den beiden Trainingsformaten (Prä-

senz vs. Blended-Learning) gefunden werden und auch die Analyse des Interakti-

onseffekts Zeit x Trainingsformat war nicht signifikant. Diese Ergebnisse deuten 

folglich darauf hin, dass die angehenden Lehrpersonen in beiden Trainingsgruppen 

vom Training profitierten: Nicht nur ist in beiden Gruppen ein Zuwachs an Bera-

tungskompetenz sowie an deklarativem Beratungswissen zu verzeichnen, darüber 

hinaus zeigen sich außerdem diesbezüglich keine Unterschiede zwischen den Trai-

ningsgruppen. Die in Hypothese 3a formulierte Annahme, dass die Trainingsgrup-

pen gleichermaßen vom besuchten Trainingsformat profitieren, konnte folglich be-

stätigt werden. 

 
68

 Zur Diskussion von Auffälligkeiten bzgl. des Einsatzes des SJTs im Rahmen der vorliegenden 

Untersuchung sei an dieser Stelle auf Kapitel 6.2 verwiesen. 
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Auch in Bezug auf den von den angehenden Lehrpersonen selbst wahrgenommenen 

Zuwachs an Beratungswissen sowie an Beratungskompetenz zeigen sich vergleich-

bare Ergebnisse: Die Analysen zeigen hier einen (sehr) hohen subjektiv wahrge-

nommenen Zuwachs in beiden Trainingsgruppen an, wobei der größte Lernzu-

wachs in beiden Gruppen bzgl. der Struktur von Beratungsgesprächen angeführt 

wird und die geringste Zunahme auf inner-/außerschulische Kooperations-

partner:innen entfällt. Weiterführende Analysen konnten darüber hinaus zeigen, 

dass es keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den Trainingsforma-

ten für die kombinierten abhängigen Variablen zu geben scheint. Gemäß Hypothese 

3b berichten die angehenden Lehrpersonen aus beiden Trainingsformaten nach Ab-

schluss des Trainings von einer wahrgenommenen Zunahme ihres Beratungswis-

sens sowie ihrer Beratungskompetenz und unterscheiden sich hierbei in ihrer Ein-

schätzung nicht voneinander.  

Damit schließen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung an die in der Lite-

ratur diskutierten Erkenntnisse an, die belegen, dass sowohl deklaratives als auch 

prozedurales Wissen auch im Rahmen von Blended-Learning-Formaten gefördert 

werden können (Bernard et al., 2014; Schneider & Preckel, 2017; Sitzmann et al., 

2006; van der Beek, 2021). Dies stellt insbesondere für die Lehrer:innenbildung 

eine besonders wertvolle Erkenntnis dar: Da Lehrpersonen, die sich wenig bera-

tungskompetent fühlen, seltener Beratungsangebote unterbreiten (Wild, 2003), bie-

tet ein bzgl. seiner Effektivität empirisch belegtes Training im Blended-Learning-

Format eine Chance, genau hier anzusetzen. Durch die hohe Flexibilität im Sinne 

der zeitlichen und räumlichen Bearbeitung der einzelnen Trainingseinheiten könnte 

hiermit eine vielversprechende Möglichkeit geschaffen werden, wie (angehende) 

Lehrpersonen ihre Beratungskompetenz individuell und zeit- und ortsunabhängig 

ausbauen könnten – was entsprechend der empirischen Forschungslage nicht nur 

dazu beitragen könnte, die eigenen Kompetenzen zu erweitern, sondern auch das 

Beratungsangebot an Schulen auszubauen und zu verbessern. Gerade vor dem Hin-

tergrund der Forschungsergebnisse von Hertel et al. (2013), die auf eine tendenzi-

elle Unzufriedenheit von Eltern mit der Beratungssituation an Gymnasien hindeu-

ten, stellt dies auch aus bildungspolitischer- sowie programmatischer Perspektive 

eine zentrale Chance dar, was im Rahmen der Implikationen für (zukünftige) For-

schung und Praxis in Kapitel 6.3 ausführlich in den Blick genommen werden wird. 
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Neben der Beratungskompetenz sowie dem Beratungswissen wurde darüber hinaus 

auch die Haltung bzw. Einstellung der angehenden Lehrpersonen zu Elternberatung 

im schulischen Kontext untersucht. Die Analysen ergaben hier einen signifikanten 

Haupteffekt für die Zeit – dies spricht für eine Veränderung der untersuchten kom-

binierten abhängigen Variablen für die Gesamtstichprobe. Bei Betrachtung der uni-

variaten Effekte zeigte sich dasselbe für die Selbstwirksamkeit sowie die Bedeut-

samkeit, nicht jedoch für die Änderungsmotivation sowie das Rollenverständnis. 

Die Analysen zeigten darüber hinaus weder einen statistisch signifikanten Effekt 

für die Trainingsformate noch für die Analyse des Interaktionseffekts Zeit x Trai-

ningsformat. Die Ergebnisse deuten folglich darauf hin, dass die Einschätzung bzgl. 

Haltung und Einstellung zu Beratung im schulischen Kontext der angehenden Lehr-

personen in beiden Trainingsgruppen über den Verlauf des Trainings hinweg ange-

stiegen ist, sich die Trainingsgruppen diesbezüglich jedoch nicht voneinander un-

terscheiden. Hypothese 3c kann dementsprechend als bestätigt angesehen werden. 

Die Tatsache, dass sich hier bereits nach einem mehrwöchigen Training eine solche 

Veränderung zeigt, ist ein zentrales Ergebnis der vorliegenden Arbeit. Vor allem, 

dass sich diese Entwicklung auch bei den Teilnehmenden des Trainings im Blen-

ded-Learning-Format zeigt, ist vielversprechend – auch im Rahmen eines solchen 

Trainingsformats ist es offenbar möglich, hier eine Sensibilisierung bzgl. der Rele-

vanz der Beratung im schulischen Kontext anzuregen. Gleichwohl muss im Rah-

men der Untersuchungsergebnisse jedoch auch darauf hingewiesen werden, dass 

sich in Bezug auf die Änderungsmotivation sowie das Rollenverständnis auf uni-

variater Ebene keine signifikanten Effekte zeigen. Hierbei muss allerdings berück-

sichtigt werden, dass die Itemscores der angehenden Lehrpersonen hier bereits zu 

t0, also noch vor Trainingsbeginn, enorm hoch ausfallen, so dass ein weiterer An-

stieg kaum möglich war. Dennoch zeigen die deskriptiven Daten hier einen Anstieg 

der Scores in Bezug auf das Rollenverständnis über die drei Messzeitpunkte hin-

weg, die jedoch nicht statistisch signifikant werden. In Bezug auf die deskriptiven 

Werte im Rahmen der Änderungsmotivation zur schulischen Beratung ist ein an-

ders gearteter Effekt zu erkennen: Die (sehr hohen) Werte der angehenden Lehr-

personen, die das Training in Präsenzform absolvierten, sinken über die drei Mess-

zeitpunkte hinweg ab, während sie in der Blended-Learning-Gruppe ansteigen. Das 

Absinken der Werte könnte möglicherweise darauf zurückzuführen sein, dass die 
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Teilnehmenden das Gefühl haben, durch das Absolvieren des Trainings aktuell be-

reits aktiv etwas zur Änderung ihrer Beratungskompetenz beitragen, so dass die 

Änderungsmotivation entsprechend rückläufig ist; gleichermaßen könnte die inten-

sive Auseinandersetzung mit der Thematik im Rahmen des Trainings die Relevanz 

von Beratung im schulischen Kontext resp. die Bedeutung von Beratungskompe-

tenz für Lehrpersonen jedoch auch zu einem Anstieg der Werte führen, wie dies in 

den vorliegenden Daten für die Teilnehmenden des Blended-Learning-Trainings zu 

beobachten ist. Die Frage, worin diese gegenläufige Entwicklung innerhalb der bei-

den Trainingsgruppen begründet sein könnte, ist auf Basis der vorliegenden Daten 

nicht beantwortbar. Ein möglicher Erklärungsansatz könnte im tendenziell geringer 

ausgeprägten sozialen Austausch im Rahmen des Blended-Learning-Trainings lie-

gen: So wäre es durchaus denkbar, dass sich die angehenden Lehrpersonen nach 

der vorwiegend individuellen Erarbeitung und Auseinandersetzung mit den Trai-

ningsinhalten nun eine noch intensivere Bearbeitung, ggf. im Austausch mit ande-

ren angehenden Lehrpersonen, wünschen, während dies für die Teilnehmenden im 

Präsenz-Training keine Relevanz hat, da in deren Trainingseinheiten, die allesamt 

in Präsenzform stattfanden, bereits ausreichend Möglichkeiten zur Diskussion im 

Plenum beinhaltet waren. Wie oben angeführt, stellt dies jedoch lediglich einen 

möglichen Erklärungsversuch dar und die Frage nach der Ursache dieser gegenläu-

figen Entwicklung in den beiden Trainingsgruppen kann auf Basis der vorliegenden 

Arbeit nicht abschließend geklärt werden, so dass weitergehende Untersuchungen 

zur näheren Beleuchtung dieser Beobachtung notwendig sind. 

Neben den bisher erläuterten Effekten im Rahmen des Trainings wurde darüber 

hinaus analysiert, ob ausgewählte individuelle Merkmale der angehenden Lehrper-

sonen einen Einfluss auf die Wirksamkeit des Trainings im Blended-Learning-For-

mat haben. Da vor allem im Rahmen der in moodle realisierten Trainingseinheiten 

von den angehenden Lehrpersonen ein hohes Maß an Eigenverantwortung abver-

langt wurde, stand dabei zum einen die Selbstregulationsfähigkeit der Teilnehmen-

den im Fokus; zum anderen wurde dezidiert die computerbezogene Selbstwirksam-

keit der angehenden Lehrpersonen in die Analysen aufgenommen, da diese – in 

Anlehnung an die Argumentation von Spannagel und Bescherer (2009), Cassidy 

und Eachus (2002) sowie Bandura (1977) – gerade im Kontext eines Blended-Lear-

ning-Szenarios von zentraler Bedeutung erscheinen. Die Analysen zeigten, dass 
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sich im Rahmen der vorliegenden Untersuchung keiner der beiden Faktoren (posi-

tiv) auf den Lernerfolg der Teilnehmenden im Blended-Learning-Training aus-

wirkte. Die Hypothesen konnten folglich nicht bestätigt werden.  

Möglicherweise liegen diese durchaus erstaunlichen Ergebnisse unter anderem da-

rin begründet, dass sowohl die Selbstregulationsfähigkeit als auch die Computeraf-

finität der angehenden Lehrpersonen im Rahmen der vorhandenen Untersuchung 

als (sehr) hoch einzustufen sind und hier auch lediglich eine geringe Streuung vor-

zuliegen scheint (s. Tabelle 4.5 auf S. 111). Aufgrund der in der Literatur hervor-

gehobenen Bedeutung persönlicher Dispositionen für den Trainingserfolg (Eckert 

et al., 2015; Eilam et al., 2009; Krammer et al., 2020) ist jedoch eine tiefergehende 

Untersuchung an dieser Stelle auch in Bezug auf den Erwerb von Beratungskom-

petenz notwendig (Bruder et al., 2014). So könnten anstelle der im Rahmen der 

vorliegenden Arbeit fokussierten Konstrukte in zukünftigen Untersuchungen bei-

spielsweise Persönlichkeitsmerkmale der Teilnehmenden in den Blick genommen 

werden (Eilam et al., 2009), um zu prüfen, inwiefern sich diese auf den Erwerb von 

Beratungskompetenz bei angehenden Lehrpersonen auswirken, und zukünftige 

Trainingsangebote auf Basis solcher differenzieller Aspekte zu optimieren69.  

6.2 Stärken und  imitationen der vorliegenden Arbeit 

Das nachfolgende Kapitel hat das Ziel, eine kritische Bewertung der vorliegenden 

Arbeit vorzunehmen. So lassen sich in Bezug auf die Güte dieser Untersuchung 

sowohl Stärken hervorheben als auch Limitationen ausmachen.  

Wie jedes wissenschaftliche Vorgehen, so obliegt auch der Forschungsprozess mit-

tels Expert:inneninterviews im Rahmen der ersten Forschungsfrage spezifischen 

Gütekriterien. Im Sinne der qualitativen Forschungstradition sind hierbei die nach-

folgenden Kriterien zentral: Offenheit, Prozesshaftigkeit, Regelgeleitetheit bzw. 

Verfahrensdokumentation, Kommunikation und Triangulation (Flick, 2020a; 

Klopsch, 2016; Lamnek & Krell, 2016; Mayring, 2002). Dem Gütekriterium der 

Offenheit wurde im Kontext der ersten Forschungsfrage im Sinne einer flexiblen 

und reflexiven Herangehensweise durch die deduktiv-induktive Kategorienbildung 

 
69

 Tiefergehende Ausführungen zu Implikationen für zukünftige Forschung in Praxis im Zusam-

menhang mit der vorliegenden Arbeit sind Kapitel 6.3 zu entnehmen. 
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im Rahmen der Datenauswertung Rechnung getragen. Durch die Einbeziehung 

weiterer Personen bei der Kategorienbildung sowie darüber hinaus auch bei der 

Entwicklung des Gesprächsleitfadens wurde außerdem die Prozesshaftigkeit, also 

das Verständnis, den Forschungsprozess zu verändern bzw., wo nötig, anzupassen 

berücksichtigt. Im Sinne der Kommunikation wurde durch die Einbeziehung wei-

terer Codierer:innen darüber hinaus sowohl der kommunikativen Validierung als 

auch der (argumentativen) Absicherung der (Ergebnis-)Interpretation Rechnung 

getragen. Im Rahmen der Untersuchung wurden sowohl die forschungsleitenden 

Fragestellungen offengelegt als auch die Auswahl geeigneter Instrumente sowie das 

Vorgehen im Sinne der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse dar-

gestellt, wodurch dem Kriterium der Regelgeleitetheit bzw. der Verfahrensdoku-

mentation nachgekommen wurde. Schließlich wurden die Ergebnisse der Untersu-

chung ergänzt durch weitere Erhebungs- und Analyseverfahren sowie unterschied-

liche theoretische Ansätze im Rahmen der Aufbereitung des theoretischen Hinter-

grunds und der Analysen im Kontext der Forschungsfragen 2, 3 und 4, was das 

Kriterium der Triangulation stützt. Die Berücksichtigung der Gütekriterien im Rah-

men der Bearbeitung der ersten Forschungsfrage sind folglich als erfüllt einzuschät-

zen und stellen eine zentrale Stärke der vorliegenden Arbeit dar. 

Mit Blick auf die methodische Vorgehensweise ist außerdem im Rahmen der For-

schungsfragen 2, 3 und 4 die randomisierte Zuteilung der angehenden Lehrperso-

nen zu den beiden Trainingsgruppen und die Erhebung zu drei Messzeitpunkten 

positiv hervorzuheben. Darüber hinaus wurden etablierte Skalen zur Erhebung ein-

gesetzt, so dass von einer hohen Reliabilität und internen Validität der Studie aus-

gegangen werden kann. Die Tatsache, dass beide Trainingsgruppen von ein und 

derselben Dozentin betreut wurden, unterstützt die interne Validität der Untersu-

chung noch zusätzlich. Auch der Einsatz unterschiedlicher und vielfältiger quanti-

tativer Analyseverfahren wie MANOVAs, MANOVAs mit Messwiederholung, 

Chi-Quadrat-Tests oder hierarchischer Regressionsanalysen ist als Stärke der vor-

liegenden Studie einzuordnen. Die Kombination dieser quantitativen Herangehens-

weise mit den in einem qualitativen Erhebungs- und Analyseparadigma stehenden 

Expert:inneninterviews im Sinne eines Mixed-Method-Vorgehens (Kelle, 2022) er-

wies sich im Rahmen des Untersuchungsdesigns als äußerst gewinnbringend und 

ist eine zentrale Stärke der vorliegenden Arbeit. 



6.2 Stärken und Limitationen der vorliegenden Arbeit 191 

Doch nicht nur in Bezug auf das methodische Vorgehen weist die vorliegende Ar-

beit Stärken auf: Auch mit Blick auf die (hoch-)schulpraktische Bedeutung sind 

diesbezüglich zentrale Aspekte anzuführen: So fokussiert die vorliegende Arbeit 

bzw. die in diesem Zusammenhang entstandenen Trainingsformate die Beratung im 

schulischen Kontext und nimmt dabei die Förderung der Beratungskompetenz von 

(angehenden) Lehrpersonen dezidiert in den Blick. Vor dem Hintergrund dieser in 

der Lehrer:innenbildung noch immer randständig bearbeiteten Thematik (Bruder et 

al., 2014; Gerich, 2016; Hertel et al., 2013; Hiatt-Michael, 2001; Sauer, 2019; 

Walker & Dotger, 2012) stellt dies einen wichtigen Schritt hin zur diesbezüglichen 

(Aus-)Bildung von Lehrpersonen dar. Darüber hinaus wurde durch die Auswahl der 

behandelten Beratungsanlässe im Kontext der Erkenntnisse aus den Expert:innen-

interviews eine Passung des Trainings an die aktuelle schulische Beratungsrealität 

garantiert, was als zentrales Qualitätsmerkmal verstanden werden kann und auch 

einer zentralen Forderung von Hertel (2009) nach einer Ausweitung der behandel-

ten Beratungsinhalte Rechnung trägt. Durch die evidenzbasierte Erschließung der 

der Trainingskonzeption zugrundeliegenden methodischen sowie didaktischen 

Überlegungen sowie deren ausführliche Beschreibung wurde außerdem der diesbe-

züglichen Forderung von Gartmeier et al. (2015) nachgekommen, was eine weitere 

Stärke der vorliegenden Arbeit darstellt. Auch darüber hinausgehend wurde im 

Rahmen der vorliegenden Arbeit an den in bereits bestehenden Arbeiten zur Bera-

tung im schulischen Kontext resp. zur Förderung von Beratungskompetenz bei (an-

gehenden) Lehrpersonen diskutierten Forschungsdesideraten bzw. Implikationen 

für zukünftige Untersuchungen angeknüpft: So wurden adaptive bzw. adaptierbare 

Trainingselemente entwickelt (Bruder, 2011), simulierte Beratungsgespräche als di-

daktische Übungselemente eingesetzt (Gartmeier et al., 2015; Gerich, 2016) und 

digitale resp. digitalisierte Elemente in die Trainings integriert (Gerich, 2016).  

Darüber hinaus kann vor allem für die angehenden Lehrpersonen im Blended-Lear-

ning-Training davon ausgegangen werden, dass die Teilnahme an diesem Kurs und 

die damit verbundene Auseinandersetzung mit digital aufbereiteten und aufzuberei-

tenden Lehr- und Lernmaterialien ein erster Schritt hin zu dem von Petko et al. 

(2018) sowie von van Ackeren et al. (2019) geforderten veränderten bzw. an eine 

(post-)digitale Welt angepassten Lehr-Lern-Angebot an Hochschulen darstellt – ein 

Aspekt, der gerade für angehende Lehrpersonen besonders bedeutsam ist, wie in 
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Kapitel 2.3.2.1 ausführlich erläutert wurde. Hierfür spricht auch die positive Be-

wertung des Trainings im Blended-Learning-Format, sowohl bzgl. dessen didakti-

scher Qualität als auch in Bezug auf die Beanspruchung der Teilnehmenden, sowie 

die im Rahmen der Wahl zukünftiger Trainingsformate geäußerte Offenheit bzgl. 

Blended-Learning-Szenarien. Die hohe Flexibilität der angehenden Lehrpersonen, 

was die zeitliche sowie räumliche Bearbeitung der einzelnen Trainingseinheiten be-

trifft, schließt darüber hinaus an die Forderung aus den Expert:inneninterviews an, 

dass das Training selbst nicht zu einer zusätzlichen Belastung werden sollte, und 

stellt damit eine weitere Stärke der vorliegenden Arbeit dar.  

Zuletzt sei in diesem Zusammenhang auf die Wirksamkeit und Effektivität des Trai-

nings im Blended-Learning-Format hingewiesen: So konnte im Rahmen der vorlie-

genden Arbeit nicht nur gezeigt werden, dass Beratungskompetenz sowie Bera-

tungswissen auch in einem Blended-Learning-Training erworben werden können 

und hierbei keine Unterschiede zu einen konventionellen Training im Präsenzfor-

mat vorliegen; auch das Ergebnis, dass das im Rahmen der vorliegenden Arbeit 

entwickelte Blended-Learning-Training für alle der angehenden Lehrpersonen – 

unabhängig von deren Selbstregulationsfähigkeit und computerbezogenen Selbst-

wirksamkeit – wirksam ist, ist eine zentrale Stärke der vorliegenden Arbeit. 

Trotz der Vielzahl an Stärken sind im Rahmen der vorliegenden Arbeit jedoch auch 

Einschränkungen und Limitationen zu diskutieren: So handelt es sich bei den Teil-

nehmenden ausschließlich um angehende Lehrpersonen einer Universität, die alle 

mit dem Ziel, an Gymnasien zu unterrichten, studierten. Aussagen über die Wirk-

samkeit und Evaluation der Trainingsformate sind folglich eingeschränkt zu verste-

hen und können nicht ohne weiteres auch auf andere (Hochschul-)Standorte oder 

Schularten übertragen werden. Auch die Tatsache, dass die meisten der angehenden 

Lehrpersonen weit im Studium vorangeschritten waren und das Schulpraxissemes-

ter bereits absolviert hatten, muss bei der Interpretation der Ergebnisse berücksich-

tigt werden. Aufgrund des Studiendesigns ist es außerdem nicht möglich, zu prüfen, 

ob bzw. inwiefern die angehenden Lehrpersonen das Gelernte in der Schulpraxis 

auch anwenden – was genau nach der Follow-Up-Erhebung passiert, ist nicht nach-

vollziehbar. 
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Auch die Umsetzung der digital zur Verfügung gestellten Einheiten des Trainings 

über die Lernplattform moodle ist zu diskutieren. Diese weist – sowohl durch die 

ihr zugrundeliegende Programmierung als auch aufgrund der administrativen Ein-

schränkungen durch das universitätsinterne Rechenzentrum – durchaus auch Gren-

zen bzgl. möglicher Umsetzungsoptionen im digitalen Lernraum auf. So war es bei 

der Erstellung der einzelnen Einheiten nicht möglich, methodisch-didaktische Ele-

mente einzubauen, die im Rahmen der Lernplattform nicht beinhaltet bzw. durch 

das universitäre Rechenzentrum für die Trainerin nicht freigeschaltet waren. Zwar 

wurde durch den Einsatz der an der Universität zur Verfügung stehenden und damit 

den angehenden Lehrpersonen bereits bekannten Lernplattform die Hürde der tech-

nischen Einarbeitung der Teilnehmenden obsolet, gleichwohl ist dies jedoch ein-

schränkend bzgl. der methodisch-didaktischen Ausgestaltung des Trainings im 

Blended-Learning-Format einzuordnen. Vor dem Hintergrund der mittlerweile zur 

Verfügung stehenden (Online-)Tools und Plattformen wäre im Rahmen der Öff-

nung des Trainings für weitere Zielgruppen auch die Prüfung des Wechsels bzw. 

der Einbeziehung weiterer resp. anderer Software-Optionen sinnvoll. 

Methodisch muss außerdem darauf hingewiesen werden, dass sehr viele Selbstein-

schätzungs-Skalen eingesetzt wurden, was zu verfälschten Antworten führen kann, 

wie Borkenau (2006), Eid et al. (2010) sowie Werth und Strack (2006) hervorheben 

und wie auch verschiedene Untersuchungen mit Fokus auf die Selbsteinschätzung 

von Studierenden zeigen (Dochy et al., 1999; Falchikov & Boud, 1989). So konnten 

etwa Falchikov und Boud (1989) aufzeigen, dass Lernende im Hochschulkontext 

ihre Fähigkeiten bzw. ihren Wissensstand tendenziell zu überschätzen scheinen. 

Dies ist auch bei der Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung 

zu berücksichtigen. 

Ebenso sind im Rahmen der vorliegenden Untersuchung Auffälligkeiten bzgl. des 

Einsatzes des SJTs anzumerken. So konnte mithilfe dieses Testverfahrens keine 

Steigerung der Kompetenzen aufseiten der angehenden Lehrpersonen gemessen 

werden, obgleich die anderen eingesetzten Instrumente dies nahelegen. In Anleh-

nung an Bruder (2011) könnte ein Grund dafür sein, „that reflection without the 

personal competency of handling difficult and aggravating situations leads rather to 

rumination than to a positive modification of the indicated behavior” (Bruder, 2011, 

S. 107); den angehenden Lehrpersonen fehlte demzufolge möglicherweise schlicht 
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die berufspraktische Erfahrung bzw. eine tiefergehende praktische Erprobung von 

Beratungsgesprächen im Trainingszusammenhang sowie die damit einhergehende 

Reflexion, um hier eine entsprechende Auswahl aus den zur Verfügung stehenden 

Optionen vornehmen zu können, was zu den vorliegenden Ergebnisses geführt ha-

ben könnte.  

Auch die aus forschungsökonomischen Gründen vorgenommene Verknüpfung der 

Expert:inneninterviews im Rahmen der vorliegenden Arbeit mit einer anderen Stu-

die brachte spezifische Herausforderungen mit sich: So fiel es manchen Schullei-

tenden an einigen Stellen schwer, trennscharf zwischen Aussagen, die sie persön-

lich betreffen, von denen auseinanderzuhalten, die sich allgemein auf schulische 

Beratungsgespräche beziehen. Es wäre hier für zukünftige Untersuchungen sinn-

voll, voneinander getrennte Interviews zu führen oder beispielsweise zwei Leitfä-

den zu entwickeln, die (unterbrochen durch eine Pause) nacheinander eingesetzt 

werden, um auf diese Weise die Unabhängigkeit der beiden Aspekte zu kennzeich-

nen. 

Abschließend muss an dieser Stelle außerdem darauf hingewiesen werden, dass die 

vorliegende Arbeit – und damit einhergehend sowohl die Entwicklung der for-

schungsleitenden Fragestellungen als auch die Planung und Umsetzung der Unter-

suchung – der globalen COVID-19-Pandemie zeitlich vorgelagert war. So ist der 

im Rahmen des in Kapitel 2 dargestellte theoretische und empirische Hintergrund 

dieser Arbeit zwar unverändert aktuell, gleichwohl sind die vergangenen Semester 

mit rapiden und tiefgreifenden Entwicklungen im hochschuldidaktischen Kontext 

verbunden (Dittler & Kreidl, 2021; Seyfeli et al., 2020; Standl, 2022; Winde et al., 

2020): Stellte das Training zur Förderung der Beratungskompetenz von angehen-

den Lehrpersonen im Rahmen der vorliegenden Arbeit zu deren Beginn ein äußerst 

innovatives Lehr-Lern-Setting dar, so ist Lehren und Lernen (auch) im digitalen 

Raum nach einer anfänglichen Phase des „emergency remote teachings“ nach Ho-

dges et al. (2020) mittlerweile fester Bestandteil von Hochschullehre geworden. 

Vor dem Hintergrund der im Rahmen der vorliegenden Arbeit dargestellten Ergeb-

nisse ist dies eine äußerst vielversprechende Entwicklung: Nicht nur die Lernenden 

(hier: die angehenden Lehrpersonen), sondern auch die Lehrenden im Hochschul-

kontext sind mittlerweile mit Aspekten der Konzeption sowie der praktischen Um-



6.3 Implikationen für (zukünftige) Forschung und Praxis 195 

setzung von Lehr-Lern-Veranstaltungen im digitalen Raum deutlich besser ver-

traut, als dies zu Beginn der vorliegenden Arbeit der Fall war, so dass davon aus-

zugehen ist, dass entsprechende Veranstaltungen nun verstärkt Teil der curricularen 

Angebote von (lehrpersonenbildenden) Hochschulen sind – eine Entwicklung, die 

ganz im Sinne der in Kapitel 2.3.2.1 erläuterten Forderungen von van Ackeren et 

al. (2019), Eickelmann et al. (2016), Petko et al. (2018) sowie Seufert et al. (2018) 

nach einer entsprechend veränderten „Lehr- und Lernkultur“ (Petko et al., 2018, 

S. 167) an Hochschulen bzw. in der (ersten Phase der) Lehrer:innenbildung einzu-

ordnen ist und auch den in Kapitel 6.1.1 erläuterten enormen Ressourcenaufwand 

aufseiten der Trainer:innen (resp. der Lehrenden an Hochschulen) verringern 

könnte.  

6.3 Implikationen für (zukünftige) Forschung und Praxis 

Die vorliegende Arbeit liefert verschiedene Ansatzpunkte für weiterführende For-

schungsarbeiten. So ist zunächst einmal anzuführen, dass in weiteren Untersuchun-

gen das Training auf andere (Hochschul-)Standorte sowie angehende Lehrpersonen 

anderer Schulformen ausgeweitet werden sollte. Darüber hinaus wäre es wichtig, 

zu prüfen, ob das Training im Blended-Learning-Format auch für angehende Lehr-

personen geeignet ist, die noch am Beginn ihres Studiums stehen.  

Mit Blick auf die zweite und vor allem die dritte Phase der Lehrer:innenbildung 

wäre es – äquivalent zu den obigen Ausführungen – sinnvoll, auch Lehrpersonen, 

die bereits im Beruf stehen, in zukünftige Untersuchungen aufzunehmen, um zu 

prüfen, ob sich Ergebnisse auch mit dieser Personengruppe replizieren lassen. 

Durch die zeitliche und räumliche Flexibilität eines Blended-Learning-Trainings, 

das vorwiegend asynchrone Lehr-Lern-Elemente verwendet und durch adaptive 

und adaptierbare Elemente gekennzeichnet ist, stellte ein solches Training eine 

große Chance der (individuellen) Fortbildung auch von Lehrpersonen im Beruf dar. 

Eine solche Erweiterung der vorliegenden Untersuchung war bereits angelaufen, 

musste aber aufgrund der pandemischen Lage im Frühjahr 2020 abgebrochen wer-

den. Die Wiederaufnahme einer solchen Untersuchung mit Lehrpersonen im Beruf 

wäre daher sowohl aus erkenntnistheoretischer als auch aus Gründen der prakti-

schen Relevanz wünschenswert.  
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Gerade vor dem Hintergrund der Pandemie und deren enormen Auswirkungen auf 

Schule und Lehrpersonen wäre es außerdem sinnvoll, erneut zu prüfen, welche Be-

ratungsanlässe sich aktuell in Schulen von besonderer Relevanz darstellen, und die 

Trainingsinhalte entsprechend anzupassen resp. zu erweitern. So könnte beispiels-

weise eine zukünftige Version des Trainings im Blended-Learning-Format eine 

Vielzahl an aufbereiteten Beratungsanlässen in einer Art virtuellen Bibliothek zur 

Verfügung stellen, so dass (angehende) Lehrpersonen sich die Beratungsanlässe, 

die sie vertiefend behandeln möchten – je nach Bedarf – selbst auswählen und ihre 

Kenntnisse individuell, ganz nach ihren jeweiligen (Lern-)Bedürfnissen erweitern 

können. In diesem Kontext wäre es auch denkbar, die Expert:inneninterviews aus-

zuweiten und zusätzlich auch andere Personengruppen zu befragen: So könnte der 

Fortbildungsbedarf beispielsweise auch aus Sicht von Lehrpersonen selbst erfasst 

werden und Hochschuldidaktiker:innen in Bezug auf deren Einschätzung zur Trai-

ningsgestaltung und -umsetzung befragt werden. Dies würde eine zusätzliche Breite 

und Tiefe der Erkenntnisse bieten, die im Sinne der Ergebnistriangulation (Flick, 

2020b) in die Weiterentwicklung der konzeptionellen Ausgestaltung des Trainings 

einfließen könnten. Ein möglicher Ansatzpunkt könnte hierbei beispielsweise die 

Exploration der Beratungspraxis an Schulen in Bezug auf von Lehrpersonen ge-

meinsam geführten Beratungsgesprächen darstellen – dies wurde im Rahmen eines 

der Expert:inneninterviews angesprochen, wird im aktuellen Trainingskonzept je-

doch (noch) nicht behandelt und könnte möglicherweise eine sinnvolle inhaltliche 

Erweiterung des Trainings darstellen. 

Mit Blick auf die Evaluationsergebnisse wäre außerdem interessant, die Rolle der 

Trainer:in genauer in den Blick zu nehmen. So könnte beispielsweise untersucht 

werden, ob das vorliegende Ergebnis zur Zufriedenheit der Teilnehmenden genauso 

ausfallen würde, wenn dieselben parallelisierten Trainings von anderen Personen 

durchgeführt werden – denn die Frage, ob dieses Ergebnis aufgrund des Formats 

oder aufgrund der Person der Dozierenden zurückzuführen ist, lässt sich auf Basis 

der vorliegenden Untersuchung nicht abschließend beantworten. Darüber hinaus 

könnte es spannend sein, einen genaueren Blick darauf zu werfen, inwiefern die 

Zufriedenheit mit der Dozentin das Lernergebnis (bzw. hier: den Kompetenzer-

werb) beeinflusst. So wäre es beispielsweise denkbar, dass im digitalen Lernraum 

der:die Trainer:in weniger relevant für die Lernmotivation sein könnte als in einem 
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konventionellen Präsenzformat, in dem die Teilnehmenden einer möglicherweise 

vorhandenen Sympathie oder Antipathie weniger leicht „entkommen“ können. Da-

bei muss jedoch auch berücksichtigt werden, dass im Rahmen des vorliegenden 

Trainingskonzepts keine synchronen Onlinephasen enthalten sind, in denen die 

Teilnehmenden und die Dozierende in direkten Austausch miteinander treten70. 

Dementsprechend wäre es denkbar, dass in einem Blended-Learning-Konzept, in 

dem verstärkt solcherart gestaltete Elemente enthalten sind, die Bedeutung der Zu-

friedenheit mit dem:der Trainer:in ähnlich wie bei einer Präsenzveranstaltung aus-

gestaltet sein könnte.  

Für die Prüfung eines Einsatzes von synchronen Trainingselementen sprechen dar-

über hinaus auch die Evaluationsergebnisse, in denen die gering ausgeprägten so-

zialen Kontakte im Rahmen des Trainings mit eher niedrigeren Zufriedenheitswer-

ten aufseiten der Teilnehmenden einhergingen. Gerade im Kontext der globalen 

COVID-19-Pandemie und dem damit einhergehenden digitalen Sommersemester 

2020 sind eine Vielzahl an Arbeiten entstanden, die sich der Thematik des sozialen 

Austauschs – sowohl von Teilnehmenden untereinander als auch von Teilnehmen-

den mit Dozierenden – in digitalen resp. virtuellen Lehr-Lern-Settings befassen 

(Haag & Kubiak, 2022; Lörz et al., 2020; Traus et al., 2020; Winde et al., 2020). 

Hierbei wird deutlich, dass aus Sicht vieler Studierenden „die Lehre . . .  funktio-

niert [hat], aber die Interaktionen zwischen Lehrenden und Studierenden und damit 

auch die Beziehungsarbeit, die für pädagogische Arbeit relevant ist“ (Haag & Ku-

biak, 2022, S. 312), in virtuellen Lehr-Lern-Settings häufig zu kurz zu kommen 

scheint. Zu einem ähnlichen Ergebnis kommen auch Lörz et al. (2020): In ihrer 

Untersuchung gaben mehr als drei Viertel der Teilnehmenden an, „dass ihnen der 

persönliche Austausch mit Mitstudierenden fehlte“ (Lörz et al., 2020, S. 4), und ca. 

zwei Drittel der Studierenden äußerten, dass ihnen der (persönliche) Kontakt zu 

Lehrenden fehle (Lörz et al., 2020). Auch die Ergebnisse von Traus et al. (2020) 

stützen diese Beobachtung: So gelangen sie auf Basis ihrer Untersuchung zur Er-

kenntnis, dass aus Sicht der Teilnehmenden virtueller Lehr-Lern-Veranstaltungen 

„insbesondere die Möglichkeiten für Diskussionen und für Austausch fehle“ (Traus 

 
70

 Der direkte (persönliche) Austausch im Rahmen des Trainings im Blended-Learning-Format be-

schränkt sich auf die einrahmenden Veranstaltungen im Präsenzformat, s. hierzu auch Kapitel 5.1.3. 
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et al., 2020, S. 30). Winde et al. (2020) schlagen vor diesem Hintergrund unter an-

derem vor, „vermehrt mit digitalen Sozialformaten, wie offenen, virtuellen Aus-

tauschräumen“ (Winde et al., 2020, S. 10) zu arbeiten, um der Problematik des feh-

lenden sozialen Austauschs entgegenzuwirken. Im Rahmen eines zukünftigen Ein-

satzes des vorliegenden Trainings könnte es dementsprechend zielführend sein, zu 

prüfen, für welche Trainingselemente sich synchrone (Austausch-)Formate ge-

winnbringend darstellen könnten, und die Konzeption und Umsetzung entspre-

chend anzupassen.  

Letztlich ist mit Blick auf Implikationen für zukünftige Forschung und Praxis im 

Zusammenhang mit den Ergebnissen von Forschungsfrage 4 weiterhin die Unter-

suchung (zusätzlicher) individueller Lernendenmerkmale anzuführen. Denkbar 

wäre hierbei beispielsweise eine Ausweitung der vorliegenden Untersuchung auf 

Persönlichkeitsmerkmale wie die Big Five (McCrae & Costa, 1987) oder aber auch 

die Analyse und Berücksichtigung individueller Herausforderungen der Teilneh-

menden, „um auszudifferenzieren[,] für welche Untergruppen von Studierenden 

welche Aspekte mehr oder weniger bedeutsam sind“ (Krammer et al., 2020, 

S. 359). Auf diese Weise könnte ein weiterer Schritt hin zu der von Bruder et al. 

(2014) geforderten Adaptivität resp. Adaptierbarkeit des vorliegenden Trainings 

vorgenommen worden, so dass die  Trainingsinhalte und -methoden noch besser 

auf die individuellen Bedürfnisse der Teilnehmenden angepasst werden könnten. 

6.4 Fazit 

Die vorliegende Arbeit hatte das Ziel, die Potenziale von Blended-Learning-For-

maten für die Förderung von Beratungskompetenz bei angehenden Lehrpersonen 

zu untersuchen. Wie im Rahmen des theoretischen und empirischen Forschungs-

hintergrunds ausführlich dargestellt, stellt eine solche Beratung durch Lehrperso-

nen einen zentralen Pfeiler in der Zusammenarbeit von Schule und Familie dar. Als 

solche kann sie nicht nur schulische Leistungen und Bildungsaspirationen aufseiten 

von Schüler:innen fördern, sondern auch zur Reduktion von unerwünschten Ver-

haltensweisen beitragen. Auch aufseiten von Lehrpersonen resp. Schulen sowie auf 

Elternseite geht eine solche Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit vielzähli-

gen positiven Effekten einher. Gleichwohl stellt eine verpflichtende Ausbildung 

von angehenden Lehrpersonen im Sinne der Förderung von Beratungskompetenz 
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(noch) kein flächendeckendes Element im Rahmen der Lehrer:innenbildungskette 

dar. Durch die voranschreitende digitale Transformation und den (jüngst durch die 

COVID-19-Pandemie rasant angestiegenen) Zuwachs an digital-gestützten Lehr-

Lernformaten auch im Hochschulkontext stellen hybride Lehr-Lernsettings bzw. 

Blended-Learning-Formate hierbei eine große Chance dar: Wie die vorliegende Ar-

beit gezeigt hat, kann Beratungskompetenz nicht nur bereits in der ersten Phase der 

Lehrer:innenbildung gefördert werden, sondern es ist möglich, diese Kompetenz 

auch in Form einen Trainings im Blended-Learning-Format aufzubauen bzw. zu 

vertiefen. Dies stellt darüber hinaus auch ein enormes Potenzial für die zweite und 

dritte Phase der Lehrer:innenbildung dar und könnte dort entsprechend bedarfsori-

entiert eingesetzt werden. Da die Forschungserkenntnisse diverser Untersuchungen 

mehrfach gezeigt haben, dass Lehrpersonen seltener (Eltern-)Beratungsgespräche 

anbieten und durchführen, wenn sie sich hier nicht kompetent fühlen, stellt das im 

Rahmen der vorliegenden Arbeit konzipierte und positiv evaluierte Training einen 

guten Ansatzpunkt dar, um hier weiterzudenken. Dies gilt vor allem, da offenbar 

alle angehenden Lehrpersonen davon profitieren können – unabhängig davon, wie 

gut deren Selbstregulationsfähigkeit ausgeprägt ist und wie computeraffin sie sich 

selbst einschätzen; eine Erkenntnis, die sowohl für die (universitäre) Lehrer:innen-

bildung als auch aus bildungsprogrammatischer sowie -politischer Sicht als Chance 

zur Weiterentwicklung der Digitalisierung (in) der Lehrer:innenbildung sowie zur 

Verbesserung der Beratungssituation im schulischen Kontext begriffen werden 

kann.
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Anhang A  Kategoriensystem inkl. Codierleitfaden 

 Kategorie 
inhaltliche  

Beschreibung 
Anwendungsbeispiel Codierregel 

HK 1 
BERATUNGS- 

ANLÄSSE 
     

SK 

1.1  

Beratung von/mit 

Eltern 

Themen und An-

lässe zu Bera-

tungsgesprächen 

mit Eltern 

 

beinhaltet auch 

Äußerungen 

dazu, zu wel-

chen Themen 

Eltern durch an-

dere Personen 

als die Schullei-

tenden beraten 

werden (bspw. 

durch Lehrper-

sonen) 

SK 

1.1.1 

Schullaufbahnbera-

tung 

Fragen zum 

Leistungsstand, 

Klassenstufen- 

oder Schulart-

wechsel 

Schullaufbahnberatung 

gehört dazu. Mein Kind 

wird nicht versetzt, was 

würden Sie raten: Real-

schule oder hier wieder-

holen? (SL 1, 53-54) 

  

SK 

1.1.2 
Lernberatung 

Aspekte der in-

dividuellen För-

derung des Kin-

des in Schule 

und Familie, 

z. B. Lernstrate-

gien, Unterstüt-

zung des Kindes 

beim Lernen, 

Gestaltung der 

häuslichen Lern-

umgebung sowie 

spezifische Teil-

leistungsschwä-

chen 

Es ging einfach um die 

Lernschwierigkeiten, die 

er hatte und dann haben 

wir da ein bisschen ge-

sprochen und sie hat mir 

dann eine Weile später 

die Rückmeldung gege-

ben, ja, das eine was ich 

zu ihm gesagt habe, das 

hat er auch wirklich um-

gesetzt und das hätte 

jetzt, und da hat sie jetzt 

das Gefühl, ja, das hilft 

ihm ganz arg. (SL 3, 

162-165) 

  

SK 

1.1.3 

Beratung bei per-

sönlichen Krisen 

Persönliche Ent-

wicklungsaufga-

ben und Krisen, 

z. B. Probleme 

im Freundeskreis 

der Schüler:in-

nen, Scheidung 

der Eltern oder 

bei Erkrankun-

gen bzw. Tod ei-

nes engen Fami-

lienmitglieds 

Das sind, ich sage oft, 

ich verwende oft den Be-

griff, das ist eine allge-

meine Lebensberatung. 

Eine Lebensberatung, in 

der man mit bestimmten 

Situationen umgeht, die 

jetzt nicht unbedingt ein 

tieferes Fachwissen 

brauchen, sondern eher 

Lebenserfahrung. Das 

sage ich oft meinen Kol-

legen. Wir leisten hier in 

zunehmendem Maße für 

Schüler und Eltern Le-

benshilfe. Lebens (...), 

um einfach gewisse 

Dinge zu managen. Um 

beinhaltet auch 

Aspekte, die die 

körperliche und 

psychische Ge-

sundheit betref-

fen 
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bei bestimmten Proble-

men eine Struktur rein 

zu bringen und Lösungs-

wege zu finden. (SL 8, 

113-118) 

SK 

1.1.4 

Verhaltensauffällig-

keiten und Sucht 

Auffälligkeiten 

bzgl. des Verhal-

tens, z. B. bei 

unangepasstem 

Sozialverhalten, 

bei Schul- und 

Leistungsängs-

ten oder bei 

Suchtproblema-

tiken  

 Also (...) ein Gespräch 

fällt mir ein mit einem 

Vater, wo es zum einen 

darum ging, also mit 

Vater und Sohn, wo es 

zum einen darum ging, 

dass wir das Verhalten 

des Sohnes als Schule 

nicht in Ordnung finden 

oder tolerieren können. 

(SL 3, 111-113) 

  

SK 

1.1.5 
Erziehungsberatung 

Fragen zu allge-

meinen Erzie-

hungsaspekten, 

sofern diese in 

Zusammenhang 

mit den schuli-

schen Leistun-

gen des Kindes 

oder mit seinem 

Verhalten in der 

Schule stehen 

Oder wenn die Mama 

anruft und sagt, achten 

Sie doch mal darauf, 

also, dass er sich, also, 

wenn er wieder ein-

schläft, und dann geht 

er vielleicht doch zu 

spät ins Bett, ja. (SL 5, 

420-422) 

  

SK 

1.2  

Beratung von/mit  

Schüler:innen 

Themen und An-

lässe zu Bera-

tungsgesprächen 

mit Schülerinnen 

und Schülern 

 

beinhaltet auch 

Äußerungen 

dazu, zu wel-

chen Themen 

Schüler:innen 

durch andere 

Personen als die 

Schulleitenden 

beraten werden 

(bspw. durch 

Lehrpersonen) 

SK 

1.2.1 

Schullaufbahnbera-

tung 

Fragen zum 

Leistungsstand, 

Klassenstufen- 

oder Schulart-

wechsel 

Bis hin dann auch zur 

Schullaufbahnberatung. 

Dass man Perspektiven 

aufzeigt. Ist der Weg 

hier am Gymnasium 

sinnvoll, der weitere 

Schulweg? Oder wäre 

es sinnvoll, eine andere 

Schulform zu wählen? 

(SL 8, 37-39) 

  

SK 

1.2.2 
Lernberatung 

Aspekte der in-

dividuellen För-

derung des Kin-

des in Schule 

und Familie, 

z. B. Lernstrate-

gien, Unterstüt-

zung des Kindes 

beim Lernen, 

Gestaltung der 

häuslichen Lern-

umgebung sowie 

Also, ich glaube, diese 

Beratung von Schülern 

über Unterricht ist ein 

ganz zentraler Punkt. 

(SL 7, 308-309) 
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spezifische Teil-

leistungsschwä-

chen 

SK 

1.2.3 

Beratung bei per-

sönlichen Krisen 

Persönliche Ent-

wicklungsaufga-

ben und Krisen, 

z. B. Probleme 

im Freundeskreis 

der Schüler:in-

nen, Scheidung 

der Eltern oder 

bei Erkrankun-

gen bzw. Tod ei-

nes engen Fami-

lienmitglieds 

Dann nimmt allerdings 

auch zu, ich habe es 

vorhin schon angedeu-

tet, dass irgendwelche 

zunehmend psychische 

Themen an Bedeutung 

gewinnen. (SL 8, 93-94) 

beinhaltet auch 

Aspekte, die die 

körperliche und 

psychische Ge-

sundheit betref-

fen 

SK 

1.2.4 

Verhaltensauffällig-

keiten und Sucht 

Auffälligkeiten 

bzgl. des Verhal-

tens, z. B. bei 

unangepasstem 

Sozialverhalten, 

bei Schul- und 

Leistungsängs-

ten oder bei 

Suchtproblema-

tiken  

Schüler, da geht es häu-

fig darum, dass die in ir-

gendeiner Weise negativ 

aufgefallen sind. (SL 1, 

48) 

  

SK 

1.2.5 
Erziehungsberatung 

Fragen zu allge-

meinen Erzie-

hungsaspekten, 

sofern diese in 

Zusammenhang 

mit den schuli-

schen Leistun-

gen des Kindes 

oder mit seinem 

Verhalten in der 

Schule stehen 

Also, wenn es darum 

geht, ich muss mal mit 

deiner Mama reden, 

weil, du brauchst jetzt 

endlich mal neue 

Schnürsenkel oder so, 

das ist ja in Ordnung, 

ja. (SL 5, 419-420) 

  

SK 

1.3 

Beratung von/mit  

weiteren Ak-

teur:innen 

Themen und An-

lässe zu Bera-

tungsgesprächen 

mit weiteren in-

ner- und außer-

schulischen Per-

sonen und Insti-

tutionen 

Das Zweite ist für die 

Schule wichtig, nämlich 

außenherum. Stadt, 

dann eventuell staatli-

ches Schulamt, Regie-

rungspräsidium. Auch 

da werden viele Gesprä-

che geführt, die wirken 

auf die Gemeinschaft als 

solche auch. (SL 4, 292-

294) 

  

HK 2 

BERATUNG ALS 

SCHULISCHE  

AUFGABE 

     

SK 

2.1 

Stellenwert von Be-

ratung 

Stellenwert, den 

Schulleitende 

der Beratung im 

schulischen 

Kontext zu-

schreiben 

Beratung ist ja Aufgabe 

der Schule. Und je bes-

ser das gelingt, je besser 

vor allen Dingen die 

kommunikativen Struk-

turen sind, umso besser 
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ist auch Schule. (SL 6 , 

167-168) 

SK 

2.2 

Entwicklungsbe-

darfe auf System-

ebene 

Aspekte, in de-

nen sich das Sys-

tem Schule bzw. 

die Lehrer:in-

nenbildung bzgl. 

Beratung weiter-

entwickeln sollte  

Ach Gott, man würde 

sich wünschen, ich habe 

es ja vorhin schon ange-

sprochen, man würde 

sich wünschen, dass da-

rauf gezielter ausgebil-

det werden würde. Und 

zwar nicht so als fakul-

tatives Angebot von ir-

gendwelchen Fortbil-

dungen, sondern wenn 

das zur Ausbildung dazu 

gehören würde. (SL6, 

216-218) 

 

SK 

2.3 

Notwendige Kom-

petenzen für schu-

lische Beratung 

Notwendige 

Kompetenzen 

für erfolgreiche 

schulische Bera-

tung  

Natürlich könnte man 

da auch überlegen, Kol-

leginnen und Kollegen 

in der Richtung von mir 

aus zu schulen, zu unter-

stützen, eben indem man 

ihnen Fortbildungen 

und so in diesem Be-

reich anbietet. (SL 3, 

237-239) 

beinhaltet Äu-

ßerungen zu al-

len drei Phasen 

der Lehrer:in-

nenbildung 

(Studium, Refe-

rendariat, im 

Beruf) 

SK 

2.3.1 

Personale Ressour-

cen und Bezie-

hungsgestaltung 

Beachtung der 

eigenen Gefühle 

und der Gefühle 

der Gesprächs-

partner:innen so-

wie Task-Moni-

toring 

Und das dann aber, und 

das ist das zweite, viel 

Gefühl auch rein kommt 

und da braucht man 

eine große Erfahrung 

mit Menschen. Was jetzt 

der Andere tatsächlich 

braucht in diesen rein 

theoretischen Möglich-

keiten, die es da gibt. 

Und das raus zu bekom-

men in einem Gespräch, 

das macht ja eine Bera-

tung aus, ist etwas, das 

man nur durch Training 

hinbekommt. (SL 4, 145-

149) 

  

SK 

2.3.2 

Prozessstrukturie-

rung 

Aspekte der 

Ziel- und Res-

sourcenorientie-

rung, Anpassung 

von Beratungs-

strategien sowie 

Gesprächsfüh-

rungskompetenz 

Das Erste, Wichtigste, 

ist wahrscheinlich, dass 

man zunächst zuhören 

lernt. Also egal, was der 

Andere so hat, er muss 

es erstmal raus bringen. 

Dann bekommt man 

schon so einen An-

schein, um was geht es, 

also diese Information, 

aber auch, wie ist die 

Gefühlslage. Wenn man 

da schon zu früh unter-

bricht oder so, dann 

kriegt man nicht mehr 

das, was dahinter steckt, 
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hinter den Worten, mit. 

(SL 4, 161-164) 

SK 

2.3.3 

Problemlösung und  

Bewältigung 

Umgang mit 

Kritik und mit 

schwierigen Ge-

sprächssituatio-

nen sowie diag-

nostische As-

pekte  

Was man natürlich noch 

machen muss, ist, auch 

Klartext reden. Nicht 

schwammig, sondern 

Klartext reden. Ja, 

hängt natürlich auch 

vom Problem ab, Chan-

cen und Risiken aufzei-

gen. (SL 1, 103-105) 

  

HK 3 
FORTBILDUNGS- 

ANGEBOTE 
      

SK 

3.1 

Rahmenbedingun-

gen 

Vorschläge zu 

allgemeinen 

Rahmenbedin-

gungen von 

Fortbildungsan-

geboten 

Also fürs Kollegium 

würde ich mir wün-

schen, dass es in der 

Dienstzeit oder zu 

christlicher Zeit ein 

Fortbildungsangebot im 

Kollegium gäbe. (SL 5, 

348-349) 

beinhaltet auch 

Vorschläge und 

Wünsche zur 

strukturellen 

und formalen 

Gestaltung von 

Fortbildungen 

SK 

3.2 
Inhaltliche Aspekte 

Wünsche zur in-

haltlichen 

Schwerpunktset-

zung 

Und da würde ich mir 

einfach noch ein biss-

chen mehr wünschen in 

der Richtung. Also viel-

leicht gerade in schwie-

rige Gespräche führen. 

(SL 7, 323-324) 

  

SK 

3.3 

Methodische As-

pekte  

Vorschläge und 

Wünsche zur 

methodischen 

Gestaltung in-

nerhalb der Fort-

bildungen 

Also auf der einen Seite, 

ich glaube, da muss 

Praxis mit rein, also im 

Sinne von, wir üben, 

feedbacken uns und gu-

cken was wie wirkt. Ich 

glaube, ohne das geht es 

nicht. Nur auf der Theo-

rie zu bleiben, das wäre, 

das macht nicht wirklich 

Sinn. (SL 2, 248-250) 

  

SK 

3.4 

Fähigkeiten, Fer-

tigkeiten und Ei-

genschaften der 

Trainer:innen 

Vorschläge und 

Anforderungen 

an Trainer:innen 

Dass da jemand kommt, 

der zwar weiß, was 

Schule ist, aber nicht 

darin groß geworden ist 

von seinem Beruf her. 

Dass wir also Erfahrun-

gen bekommen von au-

ßen mal. (SL 4, 336-

337) 
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Anhang B  Itemschwierigkeiten (Pi) und Trenn-

schärfe (Di ) Wissenstest 

 

Item 

Prätest  Posttest  Follow-Up 

(N = 110)  (N = 114)  (N = 102) 

Di Pi  Di Pi  Di Pi 

Kennzeichen Beratung .23 0.89  .10 0.96  .11 0.97 

PELZ-Modell .50 0.33  .13 0.95  .14 0.94 

Zielformulierung .27 0.92  .26 0.87  .32 0.86 

Ziel Beratungsgespräch .20 0.94  .19 0.92  .14 0.95 

Struktur Beratungsgesprä-

che 
.37 0.37  .45 0.58  .54 0.55 

Vier-Seiten-Modell .57 0.73  .16 0.95  .11 0.95 

Beginn Beratungsgespräch .20 0.95  .03 0.98  .07 0.98 

Ende Beratungsgespräch .07 0.95  .06 0.98  .14 0.96 

AD(H)S .50 0.60  .48 0.69  .46 0.76 

Depression .50 0.43  .48 0.57  .79 0.54 

unangepasstes Sozialver-

halten 
.53 0.52  .42 0.60  .36 0.67 

Soziale Ängste .28a 0.29  .68 0.46  .57 0.47 

Anmerkung. a Bei Item 12Prä: N = 109. 
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Anhang C  Falldarstellungen simulierte Beratungs-

gespräche 

C-1 Beratungsanlass: ADHS 

C-2 Beratungsanlass: unangepasstes Sozialverhalten 

C-3 Beratungsanlass: Schulangst 

C-4 Beratungsanlass: Depression 
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C-1 Beratungsanlass: ADHS 

Fallbeispiel: Philipp Müller, 12 Jahre, 6. Klasse 

Instruktion für die Lehrperson 

Sie sind Klassenlehrer:in einer sechsten Klasse und unterrichten die Fächer Deutsch und Ge-

schichte an einem Gymnasium. In Kürze erscheinen die Eltern des 12-jährigen Philipp zu einem 

vereinbarten Gesprächstermin. Sie hatten schon öfter Kontakt zu Philipps Eltern, da sie regel-

mäßig zu Elternsprechtagen und Elternabenden kommen.  

Philipp ist ein aufgewecktes Kind und fördert mit seiner dauerhaft guten Laune die Stimmung 

und den Zusammenhalt in der Klasse. Seine Leistungen sind insgesamt durchschnittlich. Ge-

rade in den sprachlichen Fächern gestaltet er mit seinen Meldungen den Unterricht mit. Aller-

dings schweift er immer wieder ab, braucht für schriftliche Aufgaben und Stillarbeiten unver-

hältnismäßig lange und bearbeitet diese häufig ungenau, was sich auch in den Ergebnissen der 

Klassenarbeiten widerspiegelt.  Seit geraumer Zeit sprechen auch die Kolleg:innen davon, dass 

Philipp den Unterricht störe und andere Kinder ablenke. Er kippelt mit dem Stuhl, bemalt die 

Tische und steht während des Unterrichts auf, um aus dem Fenster zu sehen. Der Unterricht 

rückt im Laufe der Stunde für ihn mehr und mehr in den Hintergrund. Wenn man ihn z. B. 

bittet, laut vorzulesen, weiß er nicht, an welcher Stelle im Text die Klasse gerade ist.  

Philipp selbst befasst sich lieber mit anderen Dingen als mit dem Unterricht. Er bemerkt aller-

dings, dass es ihm zunehmend schwerer fällt, Klassenarbeiten, die länger als eine halbe Stunde 

dauern, konzentriert durchzuschreiben. Vor lauter Frustration ist es kürzlich sogar vorgekom-

men, dass er den Inhalt seines Mäppchens durch die Klasse geworfen hat. 

 

Instruktion für die Eltern 

Ihr Sohn Philipp ist 12 Jahre alt und besucht die sechste Klasse eines Gymnasiums. Philipp hat 

noch zwei kleinere Geschwister im Grundschulalter. Sie verfolgen die schulische Entwicklung 

ihrer Kinder mit Stolz, gehen regelmäßig zu Elternabenden und Elternsprechtagen. Daheim fra-

gen Sie abends, ob alle Hausaufgaben gemacht sind, und stehen im regen Austausch mit ihren 

Kindern über deren Befinden.  

Ihren ältesten Sohn nennen sie liebevoll „Zappelphilipp“. Er ist stets gut drauf, braucht viel 

Bewegung und öfter mal mehrere Anweisungen, bis er das tut, was Sie ihm sagen. Mittlerweile 

missachtet er immer öfter Abmachungen, kommt später von Freunden nach Hause oder geht zu 

spät ins Bett. Wenn sie sich mit ihm unterhalten, haben Sie manchmal das Gefühl, er hört Ihnen 

gar nicht richtig zu. Philipps Noten sind durchschnittlich. Seine eher schlechteren Noten in 

schriftlichen Klassenarbeiten hat er bisher mit mündlichen Beiträgen im Unterricht ausgegli-

chen, allerdings scheint ihm das laut des letzten Zwischenzeugnisses nicht mehr so gut zu ge-

lingen. Er berichtet davon, nicht konsequent zuhören zu können und die Aufgaben zu langwei-

lig zu finden. Wenn Sie ihn zu Hause darauf ansprechen, äußert er seine Frustration darüber, 

indem er sauer wird, um sich schlägt und über die Schule schimpft. 

Nun hat Philipps Klassenlehrer:in Sie zu einem Gespräch gebeten, um über Philipps Entwick-

lung und seine Rolle in der Klassengemeinschaft zu sprechen. Sie erhoffen sich, dass hier Wege 

aufgezeigt werden, wie Philipp dabei unterstützt werden kann, konzentrierter zu arbeiten und 

dem Unterricht aufmerksamer zu folgen. Sie machen sich Sorgen, dass sich Philipps Leistungen 

weiterhin verschlechtern und möchten ihn gerne im Rahmen ihrer Möglichkeiten unterstützen. 
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C-2  Beratungsanlass: unangepasstes Sozialverhalten  

Fallbeispiel: Emil Becker, 14 Jahre, 9. Klasse 

Instruktion für die Lehrperson 

Sie sind Klassenlehrer:in einer zehnten Klasse und unterrichten die Fächer Französisch, 

Deutsch und Ethik. In Kürze erscheinen die Eltern des 14-jährigen Emil zu einem vereinbarten 

Gesprächstermin. Bisher hatten Sie durchschnittlich viel Kontakt zu Emils Eltern. Sie erschei-

nen regelmäßig bei Elternabenden und ab und an bei Elternsprechtagen, um sich zu vergewis-

sern, dass der Schulalltag ihres Sohnes reibungslos verläuft. Die Eltern haben sich mit Ihnen in 

Verbindung gesetzt, um diesen Termin zu vereinbaren. Sie sorgen sich um die derzeitige Ent-

wicklung ihres Sohnes, da seine Noten schlechter werden und Emil zu Hause oft von Unter-

richtsausfällen berichtet. Sie selbst wissen aber nichts von ausgefallenen Unterrichtsstunden in 

der letzten Zeit. 

Emil ist ein aufgeweckter Junge, der bisher ohne große Mühe und ohne weiteres Zutun im Un-

terricht mitkam. Seine Noten waren dementsprechend gut bis befriedigend. Seit einiger Zeit 

verhält sich Emil laut und widersetzt sich Lehraufträgen und auch den folgenden Sanktionen. 

Auch andere Lehrpersonen berichten davon, dass er nicht nur während der großen Pausen, son-

dern auch im Unterricht scheinbar grundlos aggressives Verhalten gegenüber seinen Mitschü-

ler:innen zeigt. Alles, was nicht seinen Wünschen und Vorstellungen entspricht, reizt ihn. Er 

unterbricht, beleidigt, beschädigt das Eigentum anderer und stiehlt den Mäppcheninhalt seiner 

Klassenkamerad:innen. 

Der Unterricht in Emils Klasse wird dadurch immer wieder massiv gestört. Auch Emils schu-

lische Leistungen lassen derzeit rasant nach.  

 

Instruktion für die Eltern 

Ihr Sohn Emil ist 14 Jahre alt und besucht die zehnte Klasse eines Gymnasiums. Sie besuchen 

die Elternabende und Elternsprechtage, wenn sie anstehen, sofern aber keine akuten Probleme 

vorliegen, lassen Sie Ihre Kinder ihre Probleme auf eigene Faust erkunden und bewältigen. 

In letzter Zeit kommt Emil jedoch immer wieder früher nach Hause und berichtet von Unter-

richtsausfällen. Sie sind sich ziemlich sicher, dass nicht alle seine Berichte der Wahrheit ent-

sprechen. Dazu kommt, dass er sich auch im Umgang mit seinen Geschwistern und auch mit 

Ihnen geradezu streitsüchtig zeigt. Aus einem Wutanfall heraus hat er schon den zweiten Teller 

diesen Monat kaputt gemacht. Sie bezweifeln, dass er sein aggressives Verhalten ausschließlich 

zu Hause zeigt, und beobachten zusätzlich eine Verschlechterung in den Noten, die er mit nach 

Hause bringt. 

Emil wird von so ziemlich allem gereizt, was nicht seinen Vorstellungen entspricht, wodurch 

auch der Versuch, ihn auf sein derzeitiges Verhalten in der Schule anzusprechen, erfolglos 

blieb. 

Nun haben Sie die Klassenleitung kontaktiert, um herauszufinden, ob Ihr Sohn die Schule 

schwänzt und inwieweit sich sein derzeitiges Verhalten auf seine Leistungen auswirkt. Sie er-

hoffen sich einen ehrlichen Umgang, eine gute Beratung dazu, wie es weitergehen soll, und 

Hinweise darauf, wie man Emil am besten unterstützen kann. 
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C-3 Beratungsanlass: Schulangst 

Fallbeispiel: Oskar Heck, 15 Jahre, 10. Klasse 

Instruktion für die Lehrperson 

Sie sind Klassenlehrer:in einer zehnten Klasse und unterrichten die Fächer Physik und Mathe. 

In Kürze erscheinen die Eltern des 15-jährigen Oskars zu einem vereinbarten Gesprächstermin. 

Bisher hatten Sie immer guten Kontakt zu Oskars Eltern. Sie erscheinen regelmäßig zu den 

Elternsprechtagen und Elternabenden und halten sich informiert über den Stand der schulischen 

Laufbahn ihres Sohnes. Telefonisch haben sich die Eltern an Sie gewendet und einen Termin 

vereinbart. Die deutliche Verschlechterung der schriftlichen Noten ihres Sohnes macht sie stut-

zig und sie wollen sich informieren, woran das liegen könnte.  

Oskar ist ein sehr leistungsstarker Schüler. Gerade in den naturwissenschaftlichen Fächern, die 

Sie unterrichten, zeigt Oskar Bestleistungen. Zu seiner augenscheinlichen Begabung lernt 

Oskar viel und bemüht sich, seine herausragenden Leistungen zu halten. Sie vermuten, dass 

diese Motivation auch von zu Hause unterstützt wird. 

In den vergangenen schriftlichen Leistungsüberprüfungen wichen Oskars Noten deutlich von 

seinen gewohnten Leistungen ab, obwohl er im Unterricht bewiesen hatte, dass er den Inhalt 

verstanden hat und auch anwenden kann.  

Als Oskar seine Bewertung gesehen hatte, zeigte er sich deutlich belastet und zog sich zurück. 

Den folgenden Klassenarbeiten schaute Oskar missmutig entgegen und hätte am liebsten gar 

nicht mitgeschrieben. 

 

Instruktion für die Eltern 

Ihr 15-jähriger Sohn Oskar besucht die zehnte Klasse eines Gymnasiums. Oskar ist Ihr einziges 

Kind und Sie verfolgen seine schulische Entwicklung mit Stolz und großer Anteilnahme. El-

ternabende und Elternsprechtage besuchen sie regelmäßig, sodass Sie stets informiert über 

seine Noten und die schulischen Angelegenheiten sind. Wenn Oskar mit einer zwei in einer 

Klassenarbeit nach Hause kommt, erörtern Sie gemeinsam als Familie, wo er Fehler gemacht 

hat. 

Seit geraumer Zeit verschlechtern sich Oskars Noten immer weiter. Sie können sich nicht er-

klären, wie das zustande kommen kann, da Ihr Sohn schlau ist und alles auf Anhieb versteht, 

was im Unterricht behandelt wird. 

Oskar ist sehr betroffen von der Situation und zieht sich immer häufiger in sein Zimmer zurück. 

Seine Bitte, ihn am Tag der Klassenarbeit krank zu schreiben, haben Sie selbstverständlich ab-

gelehnt. 

Sie erhoffen sich, mit der Klassenleitung gemeinsam zu erörtern, wo denn momentan die Prob-

leme ihres Sohnes liegen, und herauszufinden, wie man ihm helfen kann, wieder zurück auf die 

rechte Bahn zu kommen. So kann es schließlich nicht weitergehen. 
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C-4 Beratungsanlass: Depression 

Fallbeispiel: Luisa Schmidt, 14 Jahre, 9. Klasse 

Instruktion für die Lehrperson 

Sie sind Klassenlehrer:in einer neunten Klasse und unterrichten Mathe, Physik und Sport. In 

Kürze erscheinen die Eltern der 14-jährigen Luisa zu einem vereinbarten Gesprächstermin. Bis-

her hatten Sie wenig Kontakt zu Luisas Eltern. Gespräche an Elternsprechtagen waren aufgrund 

von guten Noten nicht nötig und da Sie noch nicht lange diese Klasse leiten, standen Sie bisher 

auch sonst wenig im Kontakt zu den Eltern. Laut Aussagen ihrer Kolleg:innen sind Luisas El-

tern eher weniger engagiert und lassen ihrer Tochter kaum Unterstützung zukommen. Sie haben 

sich mit den Eltern in Verbindung gesetzt, um diesen Termin zu vereinbaren.  

Luisa ist über alle Fächer hinweg sehr leistungsstark und hat ausschließlich gute bis sehr gute 

Noten. Sie ist aufmerksam und denkt mit. Dies bestätigen auch die anderen Lehrer:innen. 

Sie machen sich ernsthaft Sorgen, da Sie in letzter Zeit beobachten, wie sich Luisa mehr und 

mehr zurückzieht, den Kontakt zu anderen meidet und die Pausen allein verbringt. Wenn andere 

Kinder auf sie zugehen, blockt sie ab. Wortbeiträge im Unterricht sind schon länger nicht mehr 

zu erwarten und auch ihre schriftlichen Leistungen werden langsam immer schwächer.  

Luisa sagt zu all dem nichts, obwohl sie offensichtlich belastet wirkt. Jeglicher Versuch von 

Ihnen, mit Luisa darüber zu sprechen, wurde von ihr abgelehnt, allerdings reagierte sie nicht 

mit Abneigung, als Sie ankündigten, auf ihre Eltern zugehen zu wollen.  

 

Instruktion für die Eltern 

Ihre Tochter Luisa ist 14 Jahre alt und besucht die neunte Klasse. Um Luisa in ihrer schulischen 

Entwicklung zu unterstützen, auf Elternabende zu gehen oder ihr daheim konsequent bei den 

Hausaufgaben zu helfen, haben Sie neben Ihren beruflichen Verpflichtungen kaum ausreichend 

Zeit.  

Sie wurden nun von Luisas Klassenlehrer:in kontaktiert, da diese sich große Sorgen zu machen 

scheint. Luisa soll wohl belastet wirken, sich stark zurückziehen und ihre Schulleistung würde 

dadurch leiden. Ähnliches haben Sie bei ihr auch beobachtet, haben dies aber auf pubertäre 

Entwicklungsphasen zurückgeführt.  

Bisher mussten Sie sich keinerlei Sorgen oder Gedanken um Luisas Schulleistungen machen, 

ihr schien alles zuzufliegen. Jedes Zeugnis, das sie zu Hause vorzeigte, war mit Einsen und 

Zweien bestückt. Luisa bleibt Ihnen gegenüber bezüglich der Veränderung still, verbringt viel 

Zeit in ihrem Zimmer und antwortete auf ihre Ankündigung, mit der Klassenleitung zu sprechen 

mit „Mach‘ doch“. 

Sie machen sich Sorgen, dass etwas Ernsthaftes los ist und hoffen, dass Sie Luisa im Rahmen 

Ihrer Möglichkeiten unterstützen können, schließlich möchten Sie, dass es Ihrer Tochter gut 

geht. Sie sind gespannt, was Sie in diesem Gespräch erwartet. 
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Anhang D  Voraussetzungsprüfung Hypothese   

D-1 Shapiro-Wilk-Tests 

D-2 Pearson-Korrelationen zwischen den abhängigen Variablen 
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D-1  Shapiro-Wilk-Tests 

 

  

 

 
Veranstaltungsformat 

Shapiro-Wilk 

 Statistik df Signifikanz 

IEBL_Nutzen 
Präsenz .879 39 <.001 

Blended-Learning .887 54 <.001 

IEBL_Didaktik 
Präsenz .823 39 <.001 

Blended-Learning .844 54 <.001 

IEBL_Angemessen 
Präsenz .780 39 <.001 

Blended-Learning .907 54 <.001 

IEBL_Dozentin 
Präsenz .669 39 <.001 

Blended-Learning .781 54 <.001 
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D-2 Pearson-Korrelationen zwischen den abhängigen Variablen 

 

 Interkorrelationen 

Variable 2 3 4 

1 IEBL_Nutzen .88** .22* .67* 

2 IEBL_Didaktik    .27**   .75** 

3 IEBL_Angemessen              .17 

4 IEBL_Dozentin   - 

Anmerkungen N = 97; IEBL_Nutzen = Allgemeiner Nutzen, IEBL_Didaktik = Didaktische Quali-

tät, IEBL_Angemessen = Angemessenheit der Beanspruchung; *p < .05, ** p < .01.  
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Anhang E  Voraussetzungsprüfung Hypothese 3a 

E-1  Boxplots 

E-2  Shapiro-Wilk-Tests 

E-3  Pearson-Korrelationen zwischen den abhängigen Variablen 
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E-1 Boxplots 
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E-2 Shapiro-Wilk-Tests 

 

  

 

 
Veranstaltungsformat 

Shapiro-Wilk 

 Statistik df Signifikanz 

Beratungskompetenz 

Personale Ressourcen_t0 

Präsenz .975 39 .514 

Blended-Learning .985 51 .745 

Beratungskompetenz 

Prozessstrukturierung_t0 

Präsenz .950 39 .085 

Blended-Learning .950 51 .031 

Beratungskompetenz Prob-

lemlösung_t0 

Präsenz .967 39 .308 

Blended-Learning .969 51 .201 

Beratungskompetenz  

Personale Ressourcen_t1 

Präsenz .985 39 .882 

Blended-Learning .975 51 .368 

Beratungskompetenz 

Prozessstrukturierung_t1 

Präsenz .917 39 .007 

Blended-Learning .914 51 .001 

Beratungskompetenz Prob-

lemlösung_t1 

Präsenz .968 39 .326 

Blended-Learning .978 51 .440 

Beratungskompetenz  

Personale Ressourcen_t2 

Präsenz .951 39 .088 

Blended-Learning .943 51 .016 

Beratungskompetenz 

Prozessstrukturierung_t2 

Präsenz .919 39 .008 

Blended-Learning .890 51 <.001 

Beratungskompetenz Prob-

lemlösung_t2 

Präsenz .962 39 .208 

Blended-Learning .977 51 .411 

SJT_t0 
Präsenz .940 39 .037 

Blended-Learning .944 51 .017 

SJT_t1 
Präsenz .926 39 .014 

Blended-Learning .909 51 .001 

SJT_t2 
Präsenz .866 39 <.001 

Blended-Learning .914 51 .001 

Deklaratives Wissen_t0 
Präsenz .951 39 .090 

Blended-Learning .937 51 .009 

Deklaratives Wissen_t1 
Präsenz .760 39 .000 

Blended-Learning .928 51 .004 

Deklaratives Wissen_t2 
Präsenz .885 39 .001 

Blended-Learning .932 51 .006 
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E-3 Pearson-Korrelationen zwischen den abhängigen Variablen 

 

Variable 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

1 Deklaratives    

Wissen_t0 
 .32**  .51** - 01  .11  .01  .08  .03  .01  .18  .01  .10 

 
.08  .03  .04 

2 Deklaratives    

Wissen_t1 
   .66** - .15  .06  .02  .10  .11  .12  .17  .05  .16 

 
.12  .11  .02 

3 Deklaratives   

Wissen_t2 
    - .06  .06 - .08 - .05 

-

. 
.05 - .06  .19  .10  .07 

 
.05  .05 - .04 

4 SJT_t0        .20*  .30** - .09 - .16 - .05  .14 - .05 - .17  .11  .07  .07 

5 SJT_t1          .35**  .01 - .05 - .03  .08  .02 - .06 
 
.11  .11  .04 

6 SJT_t2            .07  .04  .20  .08  .03  .01 
 
.18  .09  .13 

7 Beratungs-

komp. Persona-

leRes._t0 

             .50**  .44**  .48**  .25**  .37** 

 

.41**  .17  .30** 

8 Beratungs-

komp. Prozess-

strukt._t0 

               .49**  .37**  .52**  .41** 

 

.24*  .44**  .36** 

9 Beratungs-

komp. Prob-

lemlösung_t0 

                 .35**  .22*  .69** 

 

.46**  .38**  .65** 

10 Beratungs-

komp. Persona-

leRes._t1 

                   .59**  .51** 

 

.62**  .41**  .36** 

11 Beratungs-

komp. Prozess-

strukt._t1 

                     .49** 

 

.37**  .66**  .33** 

12 Beratungs-

komp. Prob-

lemlösung_t1 

                      

 

.49**  .46**  .69** 

13 Beratungs-

komp. Persona-

leRes._t2 

                      

 

  .52**  .61** 

14 Beratungs-

komp. Prozess-

strukt._t2 

                      

 

    .51** 

15 Beratungs-

komp. Prob-

lemlösung_t2 

                      

 

    - 

Anmerkungen. N = 114; SJT = Situational Judgement Test, Beratungskomp. PersonaleRes. = Be-

ratungskompetenz-Subskala Personale Ressourcen und Beziehungsgestaltung, Beratungskomp. 

Prozessstrukt. = Beratungskompetenz-Subskala Prozessstrukturierung, Beratungskomp. Prob-

lemlösung = Beratungskompetenz-Subskala Problemlösung und Bewältigung; *p < .05, ** p < 

.01. 
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Anhang F  Voraussetzungsprüfung Hypothese 3b 

F-1  Shapiro-Wilk-Tests 

F-2  Pearson-Korrelationen zwischen den abhängigen Variablen 
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F-1  Shapiro-Wilk-Tests 

 

  

 

 
Veranstaltungsformat 

Shapiro-Wilk 

 Statistik df Signifikanz 

Rahmenbedingungen schu-

lischer Beratung 

Präsenz .677 42 <.001 

Blended-Learning .755 55 <.001 

Kenntnisse zu psychosozia-

len Auffälligkeiten 

Präsenz .587 42 <.001 

Blended-Learning .718 55 <.001 

Inner-/außerschulische Ko-

operationspartner:innen 

Präsenz .839 42 <.001 

Blended-Learning .804 55 <.001 

Struktur von Beratungsge-

sprächen 

Präsenz .428 42 <.001 

Blended-Learning .641 55 <.001 

Grundlagen der  

Kommunikation 

Präsenz .587 42 <.001 

Blended-Learning .739 55 <.001 

Beratungsansätze für den 

schulischen Kontext 

Präsenz .567 42 <.001 

Blended-Learning .700 55 <.001 

Beratung bei psychosozia-

len Auffälligkeiten 

Präsenz .715 42 <.001 

Blended-Learning .764 55 <.001 

Anzeichen psychosozialer 

Auffälligkeiten im Schulall-

tag 

Präsenz .684 42 <.001 

Blended-Learning .738 55 <.001 

Strategien im  

schulischen Kontext 

Präsenz .780 42 <.001 

Blended-Learning .766 55 <.001 

Einsatz von Gesprächsfüh-

rungsstrategien 

Präsenz .603 42 <.001 

Blended-Learning .733 55 <.001 

subjektiver Wissens-/Kom-

petenzerwerb (overall) 

Präsenz .790 42 <.001 

Blended-Learning .818 55 <.001 
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F-2  Pearson-Korrelationen zwischen den abhängigen Variablen 

 

Variable 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1 Rahmenbedin-

gungen schulischer           

Beratung 

 .55**  .51**  .52**  .42**  .60**  .55**  .58**  .57**  .57**  .53** 

2 Kenntnisse zu            

psychosozialen              

Auffälligkeiten 

   .42**  .68**  .63**  .59**  .68**  .75*  .56**  .56**  .51** 

3 Inner-/außerschu-

lische Kooperati-

onspartner:innen 

     .27**  .29**  .47**  .43**  .37**  .51**  .32**  .30** 

4 Struktur von         

Beratungsgesprä-

chen 

       .65**  .70**  .54**  .55**  .48**  .66**  .57** 

5 Grundlagen der 

Kommunikation 
         .58**  .50**  .50  .37**  .58**  .55** 

6 Beratungsansätze 

für den schulischen 

Kontext 

           .62**  .53**  .50**  .75**  .56** 

7 Beratung bei       

psychosozialen           

Auffälligkeiten 

             .77**  .69**  .67**  .57** 

8 Anzeichen psy-

chosozialer Auffäl-

ligkeiten im Schul-

alltag 

               .67**  .65**  .63** 

9 Strategien im     

schulischen Kon-

text 
                 .61**  .50** 

10 Einsatz von       

Gesprächsfüh-

rungsstrategien 

                   .60** 

11 subjektiver Wis-

sens-/Kompetenz-    

erwerb (overall) 

                   - 

Anmerkungen. N = 101; ** p < .01. 
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Anhang G  Voraussetzungsprüfung Hypothese 3c 

G-1 Boxplots 

G-2 Shapiro-Wilk-Tests 

G-3 Pearson-Korrelationen zwischen den abhängigen Variablen 
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G-1 Boxplots 
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G-2 Shapiro-Wilk-Tests 

 

  

 

 
Veranstaltungsformat 

Shapiro-Wilk 

 Statistik df Signifikanz 

Änderungsmotivation_t0 
Präsenz .857 39 <.001 

Blended-Learning .847 52 <.001 

Selbstwirksamkeit_t0 
Präsenz .954 39 .114 

Blended-Learning .965 52 .130 

Bedeutsamkeit_t0 
Präsenz .917 39 .007 

Blended-Learning .895 52 <.001 

Rollenverständnis_t0 
Präsenz .885 39 .001 

Blended-Learning .889 52 <.001 

Änderungsmotivation_t1 
Präsenz .788 39 <.001 

Blended-Learning .854 52 <.001 

Selbstwirksamkeit_t1 
Präsenz .960 39 .173 

Blended-Learning .964 52 .122 

Bedeutsamkeit_t1 
Präsenz .838 39 <.001 

Blended-Learning .828 52 <.001 

Rollenverständnis_t1 
Präsenz .784 39 <.001 

Blended-Learning .820 52 <.001 

Änderungsmotivation_t2 
Präsenz .870 39 <.001 

Blended-Learning .794 52 <.001 

Selbstwirksamkeit_t2 
Präsenz .925 39 .013 

Blended-Learning .956 52 .051 

Bedeutsamkeit_t2 
Präsenz .842 39 <.001 

Blended-Learning .777 52 <.001 

Rollenverständnis_t2 
Präsenz .850 39 <.001 

Blended-Learning .772 52 <.001 
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G-3 Pearson-Korrelationen zwischen den abhängigen Variablen 

  

Variable 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

1 Änderungs-       

motivation_t0 
 .14  .58**  .56**  .58**  .21*  .46**  .43**  .53**  .22*  .48**  .58** 

2 Selbst-             

wirksamkeit_t0 
   .36**  .23*  .11  .56**  .14  .21*  .21*  .51**  .24*  .29** 

3 Bedeutsam-

keit_t0 
     .72**  .46**  .30**  .49**  .46**  .53**  .31**  .55**  .64** 

4 Rollen-              

verständnis_t0 
       .42**  .23*  .47**  .51**  .57**  .22*  .46**  .65** 

5 Änderungs-      

motivation_t1 
         .32**  .58**  .59**  .59**  .27**  .50**  .55** 

6 Selbst-            

wirksamkeit_t1 
           .29**  .31**  .24*  .66**  .32**  .33** 

7 Bedeutsam-

keit_t1 
             .69**  .55**  .20*  .67**  .60** 

8 Rollen-              

verständnis_t1 
               .54**  .33**  .58**  .66** 

9 Änderungs-       

motivation_t2 
                 .31**  .65**  .71** 

10 Selbst-         

wirksamkeit_t2 
                   .42**  .35** 

11 Bedeutsam-

keit_t2 
                     .74** 

12 Rollen-            

verständnis_t2 
                     - 

Anmerkungen. N = 114; *p < .05, ** p < .01.  
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Anhang H  Voraussetzungsprüfung Hypothese 4 

H-1 Streudiagramm standardisierte Residuen gegen vorhergesagte Werte 

H-2 Q-Q-Plot (Residuen) 
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H-1 Streudiagramm standardisierte Residuen gegen vorhergesagte Werte 
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H-2 Q-Q-Plot (Residuen) 
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