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Editorial

Als Teilaspekt und Kernpunkt schulischer Elternarbeit ist Beratung eine
wichtige Aufgabenstellung von Lehrkraften. Dies belegen vielfdltige
Befunde aus internationalen Studien, die positive Effekte gelungener
Elternarbeit im Allgemeinen und erfolgreicher Elternberatung im Spe-
ziellen dokumentieren — etwa hinsichtlich akademischer Leistungen,
dersozialen Entwicklung und des Wohlbefindens von Schiilerinnen und
Schiilern (fiir einen Uberblick: Willemse, Thompson, Vanderlinde, &
Mutton, 2018).

Dabei ist durchaus unklar, in welcher Rolle Eltern Lehrkrafte im Ge-
sprach eigentlich gegenibertreten — Killus and Paseka (2021) zeigen
hier ein weites Spektrum auf, von Eltern als Experten fir die Lebens-
welt ihrer Kinder, tGber Eltern als Klienten, die padagogische Exper-
tise nachsuchen, Uber Eltern als Zulieferer, von denen padagogische
Unterstitzungsleistungen (wie etwa Hausaufgabenhilfe) erwartet
werden bis hin zu Eltern als Partner, die sich mit Lehrkraften in ge-
meinsamer Verantwortung um das Wohl und um die Entwicklung von
Kindern bemiihen. Diese Unklarheit macht die Kommunikation mit El-
tern fur Lehrkrafte zu einer relativ komplexen Aufgabe — u. a. weil sie
auch fur die Bewertung und Beurteilung von Schiler*innen zustandig
sind und daher nicht als unabhéngige Berater*innen agieren kénnen
(Gartmeier, 2018).

Dennoch wird haufig ein Idealbild der Beratung von Eltern durch Lehr-
krafte beschrieben, das von einer partnerschaftlichen Kommunikati-
on und Kooperation gepragt ist (Bauer & Brunner, 2006). Empirische
Befunde stellen dieses Bild einer konstruktiven Zusammenarbeit auf
Augenhohe jedoch in Frage (Hertel, Bruder, Jude, & Steinert, 2013),
z. B. hinsichtlich eines Bemiihens um Vermeidung von Kontakten mit
Eltern durch Lehrpersonen (Aich, 2011) oder einer mangelnden Vor-
bereitung angehender Lehrpersonen auf Gesprache mit Eltern (Wil-
lemse et al., 2018).

Neben der Elternberatung stellt die Beratung von Schiler*innen
eine wichtige Form der Beratung im schulischen Kontext dar, z. B.
in der Lernberatung oder im Lerncoaching (vgl. Sauer, 2013). Eine
weitere Besonderheit der Beratung im schulischen Kontext liegt in
speziellen Konstellationen und Anlassen, die sich fir Lehrkrafte als
Erschwernisse bzw. als erhohte Anforderungen hinsichtlich ihrer Be-
ratungsaufgabe darstellen. In der vorliegenden Ausgabe des Journals
fur Lehrer*innenbildung werden verschiedene solcher speziellen
Situationen und Beratungsanldsse fokussiert, z. B. Hochbegabung,
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Sprachlernberatung oder auch Lernentwicklungsgespriche. Uber
grundlegende beraterische Fahigkeiten hinaus erfordern diese auch
spezifisches fachliches und prozedurales Wissen von Lehrpersonen.
Vor diesem Hintergrund ist die wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit Fragestellungen von hoher Relevanz, die die Beratungsaufgabe
von Lehrkraften in den Blick nehmen und/oder die Méglichkeiten ad-
ressieren, Beratung bereits wahrend der universitaren Ausbildung von
Lehrkraften zu thematisieren. Dass in den letzten Jahren Fortschrit-
te in diese Richtung gemacht wurden, belegt die Publikation meh-
rerer einschlagiger Sonderausgaben erziehungswissenschaftlicher
Zeitschriften (Bonanati & Paetsch, 2022; Buhl & Hilkenmeier, 2017;
Gartmeier, Aich, Sauer, & Bauer, 2017; Willemse et al., 2018) sowie
diverser Herausgeber*innenwerke (Aich, Kuboth, Gartmeier, & Sauer,
2017; Frank & Sliwka, 2016). Das vorliegende Heft des Journals fir
Lehrer*innenbildung knipft an diese Vorarbeiten an und versammelt
Beitrage, die sich mit Fragen zur Beratungsaufgabe von Lehrperso-
nen sowie der Férderung und/oder der Erfassung von Beratungs- und
Gesprachsfihrungskompetenzen (angehender) Lehrkrafte beschafti-
gen.

Im Auftaktartikel werfen Gerda Hagenauer und Angela Gastager Fra-
gen nach den Emotionen von Lehrkrdften und deren Regulation im
Handlungsfeld der Elternberatung auf. Damit fokussieren sie einen
bislang in der Forschung vernachldssigten potenziellen Einflussfaktor
erfolgreicher Beratungsgesprache. Die Autorinnen beschreiben, auf
welche Art und Weise sich emotionale Ressourcen von Lehrkraften
positiv auf die Qualitdt von Beratungsleistungen als auch auf ihr eige-
nes Coping mit (schwierigen) Situationen in der Elternberatung aus-
wirken kdnnten.

Sodann setzen Christina Kuboth und Gernot Aich den Begriff der Span-
nungsfelder in der Elternberatung in den Fokus ihrer Analyse. Dabei
thematisiert der Beitrag zunachst die Herausforderungen in Beratungs-
gesprachen und beleuchtet dabei verschiedene Spannungsfelder —
z. B. die Kompetenzerwartungen an Lehrkrafte als Berater*innen vs.
ihre mangelnde Professionalisierung in diesem Handlungsfeld. Dar-
auf aufbauend berichten sie die Ergebnisse einer Befragungsstudie zu
Professionalisierungsbedarfen aus der Perspektive von Lehrkraften.
In einem weiteren Beitrag beleuchten Johanna Hilkenmeier, Christian
Greiner, Sabrina Bonanati und Heike Buhl die Frage, wie sich die Nut-
zung motivierender Gesprachsstrategien im Elterngesprach férdern
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lasst. Dazu berichten sie die didaktische Konzeption eines Workshops,
der Lehrkrafte einen einfachen und praxisnahen, aber gleichzeitig
auch empirisch begriindeten Zugang zu den in Beratungsgesprachen
zentralen Prinzipien Wertschatzung, Autonomieunterstiitzung und
Strukturgebung ermoglicht.

Kerstin Wallinda, Esther Wiirtz, Sabine Marschall und Ute Waschu-
lewski konzipieren die Férderung von Beratungskompetenz als eine
phasenibergreifende Aufgabe der Forderschullehrkrafteausbildung.
Sie stellen das Konzept des Spiralcurriculums Sonderpéddagogische
Beratung in der inklusiven Schule (SoBiS) vor, das eine besonders in-
tensive Beratungsprofessionalisierung liber alle drei Phasen der Lehr-
krafteausbildung im Kontext Inklusion verspricht.

Die besondere Herausforderung fir Lehrkrafte bei der Beratung in
einem mehrsprachigen Kontext und den Umgang mit auftretenden
sprachlichen Barrieren fokussiert Golriz Gilak in ihrem Forschungsbei-
trag. Anhand einer qualitativen Studie werden schriftliche Reflexionen
von Primarschullehrkraften am Berufseinstieg untersucht und Struk-
tur, Konsequenzen und mogliche Losungswege dieser Anforderung im
Elterngesprach analysiert und diskutiert.

Besonderheiten der Elternberatung im Kontext von hoher Begabung
werden im Beitrag von Sonja Seiderer, Robert Grassinger und Stefanie
Schnebel thematisiert. Die Autor*innen prasentieren ein Modell zur
Beratungskompetenz bei hoher Begabung und prifen auf Basis einer
Studie, ob sich dessen Struktur auch anhand empirischer Daten von
Grundschullehrkraften und Schulpsycholog*innen abbildet.

Stefanie Schnebel, Markus Janssen, Thomas Wiedenhorn und Manuela
Keller-Schneider nehmen auf Basis einer Videostudie die Frage in den
Blick, in welchem AusmaR sich unterrichtliche Lernunterstiitzung
durch angehende Lehrkrafte auch als eine Form der Beratung kon-
zipieren ldsst. Dazu berichten sie eine detaillierte Analyse einer un-
terrichtlichen Sequenz, in der eine Studierende im Praktikum, die ei-
genverantwortlich unterrichtet, eine Schulklasse bei der Bearbeitung
eines Arbeitsblattes unterstiitzt.

Der Schwerpunkt des Beitrags von Benjamin Kiicherer, Sonja Ertl und
Andreas Hartinger liegt auf der Lernberatung in Lernentwicklungsge-
sprachen, die eine Lehrkraft mit Schiiler*innen im Beisein mindestens
eines Elternteils fihrt. Die Autor*innen untersuchen mit Hilfe von
Videoaufzeichnungen und zusatzlichen Befragungen, in welcher Hin-
sicht die Schiler*innen in die Gesprache eingebunden werden, bzw.
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wie die Eltern sowie auch die Kinder selbst den Einbezug in die Ge-
sprache wahrnehmen.

Im Rahmen eines Stichwortbeitrags prasentiert Christof Beer und Car-
men Herrmann schlielRlich den Begriff und das Konzept der Sprach-
lernberatung und analyisert, wie diese spezifische Form der Beratung
im schulischen Kontext effektiv stattfinden kann, welche Kompetenzen
Lehrkrafte dafiir benotigen und wie diese gefordert werden kdnnten.
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Einleitung

Auch wenn das Forschungsfeld zu Lehrer*innenemotionen und deren
Regulation ein eher junges ist (Keller, Frenzel, Goetz & Pekrun, 2014),
so belegen empirische Befunde zwischenzeitlich eindricklich, dass
das Unterrichten von vielfdltigen Emotionen begleitet wird (Hargre-
aves, 1998; Hagenauer & Hascher, 2021), die neben dem Wohlbefin-
den der Lehrpersonen im Beruf auch die Unterrichtsqualitat mitbe-
stimmen (Hagenauer & Hascher, 2018). Des Weiteren thematisieren
prominente Kompetenzmodelle, wie z. B. das COACTIV-Modell (Bau-
mert & Kunter, 2006), dass motivationale Orientierungen (inklusive
der Emotionen) und auch die Selbstregulation wesentliche Teildimen-
sionen der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen darstellen.
Professionelles Handeln im Sinne eines emotional-kompetenten Han-
delns bedeutet somit, mit den eigenen Emotionen und den Gefiih-
len anderer angemessen, u. a. vertrauensvoll, umzugehen (Gastager,
2007; Petermann & Wiedebusch, 2008; Saarni, 2002).

In der bisherigen Forschung wird im Zusammenhang mit
Lehrer*innenemotionen Uberwiegend das Unterrichten und die In-
teraktion mit Schiler*innen fokussiert (Frenzel, 2014). Dies ist na-
heliegend, stellen doch das Unterrichten und die damit verbundene
Aufgabe des Erziehens die Kernaufgabe von Lehrpersonen dar. Diese
Ubernehmen in ihrer Rolle jedoch weitere zentrale Funktionen, un-
ter anderem die Beratungsfunktion (Warschburger, 2009), die dhnlich
dem Unterrichten auf sozialen Interaktionen beruht. Im vorliegenden
Beitrag wird auf die Elternberatung fokussiert. Schnebel (2017) hélt
fest: , Starke Emotionen im Hinblick auf Probleme oder Entscheidun-
gen spielen bei Eltern, hdufig auch bei den Lehrkraften, bewusst oder
unbewusst eine grolRe Rolle in der Beratung” (S. 111). Auch Hertel und
Schmitz (2010) schreiben den eigenen Gefiihlen und den Gefiihlen des
Gegenlibers eine hohe Bedeutung fiir die Beratungskompetenz von
Lehrpersonen zu. Diese hohe emotionale Involviertheit in der Eltern-
beratung kann mehrere Ursachen haben, die unter anderem durch
die Spezifika schulischer Beratung, wie z. B. die Semiprofessionalitat,
mogliche Rollenkonflikte, vorherrschende Hierarchien, eine mangeln-
de Freiwilligkeit oder die Involviertheit in das System mitbedingt sein
kdénnen (Schnebel, 2017).

Emotionen von Lehrpersonen und Eltern sind folglich relevant fur
die Elternberatung; interessanterweise zeigt sich in der systemati-
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schen Erforschung dieses Schnittbereichs jedoch ein bisher Uber-
wiegend blinder Fleck der Professionalisierungs- und Lehrer*innen-
bildungsforschung. Ausgehend von diesem Desiderat wird im
vorliegenden Beitrag das Ziel verfolgt, zu diskutieren, welche Rolle
Emotionen und deren Regulation in der Elternberatung zukommt.

Emotionen, Emotionsregulation,
Emotionskommunikation und
deren Bedeutung fiir die Elternberatung

Emotionen steuern das Verhalten von Menschen. Positive — d. h. als
angenehm erlebte Emotionen — fiihren in der Regel zu einem Anna-
herungsmotiv, wahrend negative —d. h. als unangenehm erlebte Emo-
tionen — mit einem Vermeidungsmotiv einhergehen (Rothermund &
Eder, 2009). Folglich kann angenommen werden, dass auch die Qua-
litat der Elternberatung von den Emotionen der Lehrpersonen und
auch jener der Eltern mitbestimmt wird. Fihlen sich Lehrpersonen
beispielsweise von Eltern unter Druck gesetzt, so kann das Angst her-
vorrufen (Chen, 2020), welche wiederum dazu fithren kann, dass die
offene Gesprachskultur bei Elterngesprachen eingeschrankt wird, da
negative Gefiihle zu rigiderem und starker kontrollierendem Verhalten
fihren konnen. Dahingegen I6sen positive Emotionen entsprechend
der Broaden-and-Build Theory (Fredrickson, 2001) einen flexibleren,
holistischeren und kreativeren Denkstil aus, der wiederum forderlich
far die Elternberatung sein kann, wenn z. B. im Zuge der ressourcen-
und lésungsorientierten Beratung gemeinsam Problemldsungen erar-
beitet werden.

Des Weiteren starken positive Emotionen die Beziehungen zwischen
Personen, da Emotionen und Sozialbeziehungen in einer untrennba-
ren Wechselbeziehung stehen (Boiger & Mesquita, 2001; Parkinson,
Fischer & Manstead, 2005). Positive Emotionen signalisieren dem
Gegeniliber Anerkennung, Wertschatzung und Sicherheit, wodurch
Beziehungen gefordert werden. Positiv bzw. als forderlich erlebte
Beziehungen wiederum begiinstigen die Entstehung positiver Emoti-
onen, da das Grundbedirfnis nach sozialer Eingebundenheit erfillt
wird (Ryan & Deci, 2017). Auch kdénnen positive Emotionen im Sinne
von emotion contagion (Herrando & Constantinides, 2021) lbertra-
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gen werden; dies gilt jedoch auch fir negative Emotionen. Konkret
konnte sich dies beispielweise darin duRern, dass sich die Freude, die
eine Lehrperson im Zuge der Elternberatung erlebt (z. B., weil sich ein
konstruktiver Gesprachsverlauf einstellt), auf die Eltern ibertragt. Die
Eltern nehmen die Freude bei der Lehrperson wahr, z. B. durch den ge-
zeigten Enthusiasmus in der Gesprachsfiihrung. Diese Wahrnehmung
unterstiitzt die positive Situationsbewertung, wodurch auch positive
Emotionen bei den Eltern wahrscheinlicher sind (flir Emotionsiiber-
tragung zwischen Lehrpersonen und Schiler*innen; siehe Frenzel,
Gotze, Ludtke & Pekrun, 2009).

Authentizitat in der Emotionskommunikation ist hierbei fiir den Aufbau
und Erhalt positiver und als forderlich erlebter Sozialbeziehungen rele-
vant: Authentizitdt bedeutet nicht, dass Emotionen unreguliert kom-
muniziert werden, sondern dass diese ehrlich und in einer angemesse-
nen, d. h. normadaquaten Weise dem Gegeniiber mitgeteilt werden.
Fir die Elternberatung bedeutet dies beispielsweise, dass die Lehrper-
son durchaus kommunizieren kann, dass sie sich argert aufgrund ei-
ner bestimmten Situation (z. B. die Eltern reagieren nur sehr selten auf
ihre Kontaktversuche); allerdings ware ein Erheben der Stimme oder
das AuRern von Schimpfwértern in dieser Situation unangebracht. Die
Pramisse, Objektivitdt in der Beratung zu erfillen, steht folglich nicht
mit einem angemessenen Emotionsausdruck in Widerspruch. Auch
das Prinzip der Kongruenz, das insbesondere in personenzentrierten
Beratungsansatzen betont wird, baut auf der authentischen Kommu-
nikation zwischen dem*der Berater*in und der zu beratenden Person
auf (z. B. Aich, Behr & Kuboth, 2017; Mutzeck, 2014).

Bisherige Forschung zeigt, dass Lehrpersonen ihre (negativen) Emo-
tionen beim Unterrichten verhaltnismaBig haufig unterdriicken oder
maskieren (Jiang, Vauras, Volet & Salo, 2019; Taxer & Frenzel, 2015).
Dies erfordert emotionale Arbeit (Hochschild, 1983) und kann unter
Umstanden — d. h. wenn die eigenen Emotionen zu haufig und tber
zu einem langen Zeitraum nicht gezeigt werden (kdnnen) —, zu hohen
emotionalen Belastungen fiihren (Lee, 2019). Die klassische Dimensi-
onierung der Fassadenhaftigkeit vs. Echtheit nach Tausch und Tausch
(1991) soll dies in den folgend beispielhaft angefiihrten Operationa-
lisierungen eindrticklich illustrieren: Eine Person gibt sich anders, als
sie wirklich ist vs. sie gibt sich so, wie sie wirklich ist; sie tauscht an-
dere und will sie manipulieren vs. sie ist aufrichtig und heuchelt nicht.
Daher gilt auch fiir die Elternberatung die Maxime, Emotionen so zu
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regulieren, sodass ein echter, authentischer Ausdruck in einem pro-
fessionellen Setting moglich ist.

Auch die reflexive Kommunikation Gber Emotionen kann dazu fuhren,
dass Lehrpersonen kongruent und echt weitere Handlungsmaglichkei-
ten flr beispielsweise belastend erlebte Situationen in der Beziehung
zwischen Lehrperson und Schiler*in in der Elternberatung analysie-
ren und problemldsungsorientiert weiterentwickeln (Gastager & Pa-
try, 2020).

Zentrale Lehrer*innenkompetenzen
fiir emotionsgiinstige Elterngesprache

Emotionen entstehen im Kopf — diese Aussage spiegelt die zentrale
Annahme eines appraisaltheoretischen Ansatzes der Emotionsentste-
hung wider: Je nachdem, wie eine Situation bewertet wird, kdnnen
in ein und derselben Situation unterschiedliche Emotionen bei unter-
schiedlichen Personen entstehen (Ellsworth & Scherer, 2004). Eine flr
die Elternberatung sehr relevante Strategie der Emotionsregulation
stellt folglich die Kognitive Umstrukturierung (reappraisal) dar (Gross,
2002). Durch eine Um- und Neubewertung der Situation dndert sich
auch das emotionale Erleben. Versucht eine Lehrperson z. B. durch
soziale Perspektivenliibernahme die Sicht der Eltern einzunehmen, so
kann eine Situation, die im ersten Moment Arger hervorgerufen hat,
in Folge zu Mitgefihl fihren. Die Fahigkeit zur Perspektiveniibernah-
me stellt nach Bruder, Hertel, Gerich und Schmitz (2014) auch eine
zentrale Dimension der Beratungskompetenz im Bereich der Diagnos-
tik-Skills dar; in diesem Beitrag hervorgehoben wird jedoch die Funkti-
on dieser Fahigkeit fiir die eigene Emotionsregulation.

Im Sinne der Pravention ist auch die Betonung der Etablierung positi-
ver Lehrer*innen-Eltern-Beziehungen von nicht zu unterschatzender
Bedeutung fir das Gelingen von Elterngesprachen und die Forde-
rung positiver Emotionen. Relationales Classroom-Management, also
eine Klassenfiihrung, die insbesondere liber die Gestaltung positiver
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehungen agiert, hat sich hochwirk-
sam in der Stérungspravention erwiesen (Siwek-Marcon, 2021); dhnli-
che positive Effekte einer sicheren und wertschatzenden Eltern-Lehr-
person-Beziehung sind auch fir das Gelingen der Elternberatungen zu
erwarten.
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AbschlieBend sei noch auf das grundlegende Konzept der emotiona-
len Kompetenz hingewiesen, welches nicht nur fir die Interaktion mit
den Schiler*innen, sondern auch fur die Elternberatung in seiner Ge-
samtheit eine tragende Rolle spielt. Hierzu bendétigen Lehrpersonen
vielfaltige Teilkompetenzen, angefangen vom Erkennen der eigenen
Emotionen, dem Erkennen der Emotionen des Gegeniibers, der Regu-
lation der eigenen Emotionen und auch deren Ausdruck (Schelhorn &
Kuhbandner, 2021). Im schulischen Setting und im Zuge der professi-
onellen Rolle kommt hinzu, dass Lehrpersonen die Emotionen ande-
rer ebenso gezielt steuern kdnnen sollten, indem sie beispielsweise
bei Elterngesprachen eine emotionsglinstige Gesprachsatmosphére
gestalten. Dazu braucht es neben den bereits beschriebenen emo-
tionalen Kompetenzen auch entsprechende Berater-Skills, wie sie in
gangigen Modellen der Beratungskompetenz von Lehrpersonen be-
schrieben werden (Bruder et al., 2014)

Implikationen fiir Forschung und Praxis

Wahrend die Forschungsarbeiten zur Definition, Messung und For-
derung von Beratungskompetenzen von Lehrpersonen stetig anstei-
gen (z. B. Bruder et al., 2014), sind Emotionen in diesem Bereich ver-
gleichsweise wenig erforscht. Dabei ist bekannt, dass Lehrpersonen
haufig unangenehme Gefilihle mit Elterngesprachen verbinden und
diese auch regelmaRig als konfliktreich erleben (Sauer, 2017). Zudem
fihlen sich Lehrpersonen oft unvorbereitet auf die Beratungstatigkeit
(Hertel, 2009), wodurch ebenso Emotionen wie Angst oder Unsicher-
heit durch die mangelnde Kontrollierbarkeit der Situation (,,secondary
appraisal“; Lazarus, 1991; siehe auch Gartmeier, Aich, Sauer & Bauer,
2017) ausgelost werden und in Folge ein Vermeidungsverhalten be-
glnstigt wird. Folglich sollten kiinftige Forschungsarbeiten die Emo-
tionen, deren Regulation und (Meta-)Kommunikation bei Elternbera-
tungen starker in den Blick nehmen und diese emotionalen Facetten
auch in praktischen Trainings zu ,,Berater-Skills“ (z. B. Drechsel, Sauer,
Paetsch, Fricke & Wolstein, 2020) entsprechend berticksichtigen. Fa-
higkeiten in der Beratung, wie z. B. Techniken der Gesprachsfiihrung
(Gartmeier, 2018) und emotionale Kompetenzen beeinflussen sich
wechselseitig und sollten folglich auch gemeinsam gefordert werden:
Eine Lehrperson, die sich beispielsweise sicher in der Gesprachsfiih-
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rung flihlt, wird Elternberatung auch emotional positiver erleben,
wahrend gleichzeitig Lehrpersonen, die in der Lage sind, ihre Emoti-
onen entsprechend zu regulieren (z. B. durch kognitive Umstrukturie-
rung, Meichenbaum, 2014), auch die Gesprachsfiihrungstechniken
besser, d. h. reflexiv-strukturierter und authentischer in der jeweili-
gen Situation umsetzen werden kdnnen. Zudem ist zu bedenken, dass
ein emotional situationsadaquates Verhalten von Lehrpersonen bei
Elternberatungen nicht zuletzt auch dem Erhalt der eigenen Gesund-
heit im Lehrerberuf zutraglich ist (Mittag & Schaal, 2018).
Resimierend ist festzuhalten, dass ein starkeres Aufeinander-Be-
ziehen der theoretischen Ansdtze zu den Bereichen Beratung und
(Lehrer*innen-)Emotionen gewinnbringend erscheint, da aus dem
Beitrag klargeworden ist, dass zum einen professionelle Beratung
ohne emotional situationsaddaquates Verhalten nur schwer denkbar
ist; und zum anderen, dass auf theoretischer Ebene inhaltlich hohe
Uberlappungen vorliegen, deren systematische Zusammenfiihrung
sowohl fir die Theoriebildung als auch fiir die Weiterentwicklung von
Interventionen und/oder Férderprogrammen interessant sein kann.
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Beratung in der Schule gehért zum Handlungsfeld von Lehrkraften
(KMK, 2019). Die Bedeutsamkeit von Beratungsanldssen hat dabei
in den letzten Jahren stark zugenommen. Der zu beratende Perso-
nenkreis sind u. a. Schiler*innen, Eltern, andere Lehrkrafte, wobei
Beratungsgesprache oft problembehaftet sind. Aufgrund der perso-
nellen und strukturellen Gegebenheiten im Schulkontext kommt es
zu diversen Herausforderungen und Schwierigkeiten bei Beratungs-
gesprachen. Es existiert eine Vielzahl an Ursachen. So stellen oft
schon sprachliche Barrieren in Gesprachen ein Hindernis dar. Eine
besonders komplexe Ursache fir Schwierigkeiten bei Beratungen be-
steht in den Rollenkonflikten, in denen sich Lehrkrafte befinden. Sie
sind Erzieher*in, Beurteiler*in, Diagnostiker*in, Schulentwickler*in,
Berater*in u.v.a. m. in Personalunion (Grewe, 2015a; Hertel, 2009)
und somit Teil des Systems. Diese Herausforderung kommt besonders
bei der Beratung von Eltern zum Tragen.

Aus diesem Grund thematisiert der folgende Beitrag zunachst die
Herausforderungen in Beratungsgesprachen, anschlieBend die Pro-
fessionalisierung von Lehrkraften flr Beratung sowie eine kurze Zu-
sammenschau verschiedener Modelle der flr Beratung bendtigten
Kompetenzen. Das im Anschluss vorgestellte Projekt der Implementie-
rung des Trainings Gminder Modell zur Gesprachsfiihrung mit Eltern
(GMG) als landesweite Lehrkraftefortbildung in Baden-Wirttemberg
soll zur Starkung der Beratungskompetenz von Lehrkréften beitragen.
Dabei wurden die Teilnehmenden zu Spannungsfeldern in Beratungs-
gesprachen mit Eltern befragt.

Herausforderungen der Beratung in der Schule

Beratungin der Schule stellt fiir die Lehrkrafte eine grofRe Herausforde-
rung dar, da es auf verschiedenen Ebenen Rahmenbedingungen gibt,
die es den Lehrkraften erschweren, als professionelle Berater*innen
zu agieren (Aich, 2015). Einige zentrale Dimensionen, die professio-
nelle Beratungssettings erfiillen, stellen in der Schule ein Hindernis
dar und kénnen an Schulen nicht oder nur begrenzt erfillt werden.
Dazu gehoren u. a. Freiwilligkeit, Unabhangigkeit, Vertrauen und Ver-
traulichkeit sowie Professionalitdt (Grewe, 2015b; Hertel, Bruder &
Gerich, 2016; Schnebel, 2017).
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Freiwilligkeit

Im Idealfall begibt sich eine ratsuchende Person freiwillig in eine Bera-
tung, da sie Gesprachsbedarf hat (NuBbeck, 2019). Dieser Grundsatz
trifft in der Schule oft nicht zu. Teilweise werden Eltern zu Gesprachen
einbestellt, da aus Sicht der Lehrkraft Gesprachs- oder Handlungsbe-
darf besteht. Schon diese Gegebenheit kann fiir Eltern sehr unange-
nehm sein und eine offene Kommunikation von vornherein hemmen.
Eine erste, teilweise nicht zu unterschatzende Hirde kann deshalb
die Entwicklung einer gemeinsamen Problemsicht sein. Den Eltern
ist das Problem unter Umstdnden noch nicht bekannt oder sie sehen
das gesamte Ausmal} noch nicht. Fir ein gutes Beratungsgesprach ist
es an dieser Stelle unerldsslich, zunachst sicherzustellen, dass dieser
Ausgangspunkt geklart wird. Ein Ubergehen dieses Punktes kann das
Scheitern des gesamten Beratungsprozesses zur Folge haben. Auch
auf Seiten der Lehrkraft ist die Freiwilligkeit oft eingeschrankt, da sie
an verschiedenen Schularten zu Beratungsgesprachen verpflichtet ist
und sie deshalb auch Gespréache fiihren missen, die sie nicht méchten
bzw. die mit Sorgen bzw. Angsten verbunden sind (Jiirgens, 2002).

Unabhangigkeit

Ein weiterer zentraler Faktor ist die Unabhdéngigkeit der Beraterperson;
in professionellen Beratungssettings ist diese Person unabhangig, neu-
tral und nicht in das Problem involviert. Fiir Lehrkrafte trifft dies nicht
zu. Eine Lehrkraft Gibernimmt in ihrer Position eine Doppelfunktion;
einerseits beurteilt und bewertet sie, muss systemimmanente Regeln
umsetzen und Gbernimmt andererseits die Beraterrolle. Es besteht zu-
dem die Moglichkeit, dass die Lehrkraft aus Sicht der Eltern als Teil des
Problems wahrgenommen wird, wie bspw. ,Sie sind schuld, dass...“.
Somit ist die Lehrkraft aus Sicht der Eltern das Kernproblem, so dass
das Einnehmen der Beraterrolle durch die Lehrkraft aus Perspektive
der Eltern teilweise zynisch wirken kann. Jedenfalls ist hier sehr hohe
Beratungskompetenz notwendig, um aus dieser schwierigen Situation
in ein gutes Beratungsgesprach zu kommen. In diesen Fallen von An-
griffen und Beleidigungen ist eine professionelle Distanz notwendig,
damit die Lehrkrafte mit den Eltern im Sinne des* Schiiler*in die Bera-
tung fortfihren kdnnen. Bevor in diesen Fallen an der Problemlésung
gearbeitet werden kann, ist der Beziehungsaufbau zu den Eltern zent-
ral. Dies stellt Lehrkrafte vor hohe kommunikative Anforderungen.
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Vertrauen und Vertraulichkeit

Die Doppelfunktion der Lehrkraft — einerseits Vermittler*in und
Beurteiler*in, andererseits Berater*in — kann im hierarchischen Sys-
tem Schule eine offene, transparente Kommunikation mit den Eltern
erschweren, da diese negativen Auswirkungen auf ihr Kind befiirch-
ten. Eltern, die bspw. mit Repressalien gegentiber ihrem Kind rechnen
oder sich vor einer moglichen Verurteilung und Bewertung ihrer Per-
son, ihrer Situation oder ihren Handlungen durch die Lehrkraft flrch-
ten, werden nicht offen und ehrlich kommunizieren. Auch in diesem
Fall muss zunachst ein Beziehungsaufbau stattfinden, welcher dann
Uberhaupt erst ein offenes Beratungsgesprach ermdglicht. Auch fir
die Lehrkraft kann die hierarchische Einbindung in das System Schu-
le eine Schwierigkeit darstellen, da sie bspw. nicht an die Schweige-
pflicht gebunden ist und auch eigene Angste vor Repressalien eine
offene Kommunikation erschweren kénnen.

Professionalitat

Lehrkrafte haben durch ihre Ausbildung Expertise in vielen Bereichen.
Vor allem beziehen sich ihr Wissen und ihre Handlungskompetenz
auf Elemente des Unterrichts, wie bspw. Lernen, Entwicklung, Férde-
rung, Fachwissen in den einzelnen Fachern und dessen Vermittlung.
Gesprachsfiihrung und Beratung gehoren meistens nicht dazu (Wild,
2003). Lehrkradfte werden deshalb teilweise als semi-professionelle
Berater (Schnebel, 2017) bezeichnet, da Beratung zu ihren Aufga-
ben gehort, fir die sie aber kaum ausgebildet sind. Dies hat oft zur
Folge, dass Lehrkrafte gut gemeinte Ratschldge an den Bedirfnissen
und Moglichkeiten der Eltern vorbei erteilen. Sie folgen dabei oft ih-
rer Rollen, die sie im Unterricht einnehmen. Dadurch ibernehmen sie
teilweise (zu) viel Verantwortung fiir das Beratungsgesprach und die
Eltern werden unter Umstanden passiv. Meist geschieht dies nicht aus
boser Absicht, sondern aus Unwissenheit heraus. Beratung bedeutet
in erster Linie Hilfe zu Selbsthilfe in einem Gesprach mit gleichberech-
tigten Partnern, d. h. in einem gemeinsamen Prozess sollen Losungen
erarbeitet werden, zu deren Umsetzung die Eltern dann auch in der
Lage sind. Im Prinzip bringt die Lehrkraft durch die Beteiligung sehr
viel Wissen mit, welches sie auch einbringen kénnte. Jedoch setzt dies
aber schon eine sehr hohe Beratungskompetenz voraus, da die Lern-
person sich von sich selbst distanzieren muss und eigene Anteile auf
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der Metaebene reflektieren misste. Das ist gerade bei personlicher
Betroffenheit nur sehr schwer moglich.

Dariliber hinaus gibt es weitere Dimensionen, die Beratungsgesprache
in Schulen erschweren. Dazu gehort der zeitliche Rahmen von Bera-
tungsgesprachen in Schulen. Obwohl Beratungsgesprache mit Eltern
zu den Kernaufgaben von Lehrkraften gehoren, sind im Schulalltag
kaum Zeitfenster dafiir vorgesehen. Auch auf Seiten der Eltern ist es
oft schwierig, einen geeigneten Termin zu finden. So sind die zeitlichen
Ressourcen auf beiden Seiten sehr begrenzt. und es besteht die Gefahr,
dass aufgrund des zeitlichen Drucks vorschnell Losungen scheinbar ge-
funden werden und die wichtige Phase des Beziehungsaufbaus kommt
zu kurz, woraus sich schwerwiegende Probleme ergeben kénnen.

Die aufgefiihrten Umstdnde zeigen, dass Lehrkrafte als Teil des Sys-
tems Schule nicht wie professionelle Berater*innen agieren kénnen
(Aich & Behr, 2019; Schnebel, 2017). Gerade deshalb ist eine addqua-
te Professionalisierung der Lehrkrafte, die den Herausforderungen im
Bereich Beratung in der Schule Rechnung tragt, unerlasslich.

Herausforderung Professionalisierung
von Lehrkraften fiir Beratungsgesprache

Flr eine Professionalisierung im Bereich pddagogischer Beratung sieht
Strasser (2020a) zwei Umstande als Erschwernis: Einerseits ist in Bera-
tungssettings der Kern der professionellen Aufgabe schwer zu bestim-
men. Liepelt und Strasser (2020) befassen sich bspw. in einer rekonstruk-
tiv angelegten Interviewstudie mit der professionellen Herausforderung
des Umgangs mit beratungsbezogenen Anforderungen angesichts einer
von Lehrkraften als unzureichend empfundenen Vorbereitung auf die-
selben. Die andere Erschwernis liegt in der personlichen Involviertheit
der Beratungsperson. In einem Beratungsgesprach treffen mindestens
zwei Personen aufeinander. Je nach Problematik und Beziehungsver-
halten der Beteiligten ist es moglich, dass beim Beratenden intensive
Emotionen ausgelost werden, welche wiederum eine Quelle der Belas-
tung darstellen kdnnen. Unterbrink, Zimmermann, Pfeifer, Wirsching,
Brahler & Bauer (2008) kommen aufgrund ihrer Untersuchung zu dem
Ergebnis, dass gestorte Beziehungen zu Eltern, dazu gehéren Anschuldi-
gungen, Beschwerden, verbale Beleidigungen, eine bisher unterschatzte
Quelle fir Stress und Anspannung darstellen. Ebenso zeigt die Arbeits-
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zeiterhebung von Lehrkraften in der Schweiz von 2019, dass sich jede
flnfte Lehrperson durch Elternkontakte belastet fiihlt, ganz junge Lehr-
krafte flhlen sich sogar Giberdurchschnittlich belastet (Bragger, 2019).
Aufgrund der Herausforderungen bei der Professionalisierung fir die
diversen Spannungsfelder bei Beratungsgesprachen in der Schule stellt
sich die Frage, welche Kompetenzen Lehrkrafte brauchen, um diese ef-
fektiv fihren zu konnen.

Beratungskompetenz von Lehrkraften

Wahrend der letzten Jahre sind verschiedene Beratungskompetenzmo-
delle entstanden, die auch zum grofSten Teil empirisch Uberprift wur-
den (Bruder, Klug, Hertel & Schmitz, 2010; Gerich, 2016; Gerich, Bruder,
Hertel, Hascher & Schmitz, 2014; Hertel, 2009; Schwarzer & Buchwald,
2009; Strasser & Gruber, 2003). Beim Vergleich der verschiedenen Mo-
delle fallt auf, dass Fachwissen, Gesprachsfihrungs-Skills sowie Bewal-
tigungsstrategien in fast allen Modellen enthalten sind. Das Fachwissen
der beratenden Person bezieht sich dabei auf das doméanenspezifische
Wissen und beratungsrelevante Sachverhalte innerhalb des zu bera-
tenden Kontextes. Die Gesprachsfiihrungs-Skills beinhalten Elemente
wie bspw. aktives Zuhoéren, Paraphrasieren, Fragetechniken, Strukturie-
rung. Bei den Bewaltigungsstrategien sind u. a. Kritikfahigkeit und Um-
gang mit schwierigen Situationen enthalten. Dariber hinaus enthalten
einige Modelle weitere Kompetenzen, die teilweise unterschiedlich zu-
geordnet werden. Dazu gehoéren bspw. die diagnostische Kompetenz,
Problemlosekompetenz, soziale Kompetenz und Prozesskompetenz.
Strasser (2020b) weist hinsichtlich des Kompetenzerwerbs von Be-
rater*innen darauf hin, dass dieser im allgemeinen in mehreren
Phasen verlauft. Dabei steht zu Beginn des Kompetenzerwerbs v. a. der
Wissenserwerb von grundlegenden Konzepten und Theorien im Fokus.
Dabei ist es bedeutsam, dass in dieser Wissensbasis Kenntnisse bspw.
Uber unterschiedliche Interventionsstrategien enthalten sind.
Aufgrund der bisherigen Ausfiihrungen kdnnen drei Punkte festgestellt
werden: Beratung ist eine zentrale Aufgabe von Lehrkraften, die Pro-
fessionalisierung hierfiir unterliegt gewissen Erschwernissen und die
Rahmenbedingungen der Beratung in der Schule bergen verschiedene
Herausforderungen. Deshalb sind in den letzten Jahren zunehmend
Ansatze und Initiativen entstanden, die diesem Missstand entgegen-
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wirken sollen (Aich, 2015; Drechsel, Sauer, Paetsch, Fricke & Wolstein,
2020; Gartmeier, 2018; Hertel, 2009). Eines dieser Projekte wird nun
im Folgenden vorgestellt.

Ein Training als landesweite Lehrkraftefortbildung
zur Verbesserung der Beratungskompetenz

Um die Beratungskompetenz von Lehrkraften in Baden-Wirttem-
berg zu starken, wurde das Gesprachstraining Gmiinder Modell zur
Gesprdchsfiihrung mit Eltern (GMG) als landesweite Fortbildung im-
plementiert. Diese 3,5-tagige Fortbildung wird von geschulten Multi-
plikator*innen durchgefiihrt (Aich, Kuboth & Behr, 2017b).

Fragestellung und Forschungsdesign

Das gesamte Projekt — die Schulung der Multiplikator*innen sowie die
Durchfiihrung der Trainings als Fortbildung — wird wissenschaftlich
begleitet. Im Fokus des vorliegenden Beitrags liegen die Spannungs-
felder beim Fiihren von Beratungsgesprachen mit Eltern, wobei sich
folgende Fragen ergeben:

1. Aus welchen Griinden nehmen die Lehrkrafte am Training teil?
2. Was sind die haufigsten Problemfelder in Elterngesprachen?

Wahrend der ersten beiden Schuljahre, in denen das Training als
Fortbildung ausgebracht wurde, wurde dieses von N =265 (m =16,
w =249) Lehrkraften besucht. Die Lehrkrafte konnten sich freiwillig
nach Interesse fir dieses Training anmelden. Das Alter der teilneh-
menden Lehrkrafte betrug 43,6 Jahre (SD = 10,4), das Dienstalter 15,0
Jahre (SD=12,9). 76,6% (203) der teilnehmenden Lehrkrafte unter-
richten an Grundschulen, 14,3% (38) an Sekundarschulen (Hauptschu-
le, Werkrealschule, Realschule, Gemeinschaftsschule) und 9,1% (24)
an Sonder- oder Forderschulen. 26% (69) der teilnehmenden Lehr-
kréfte haben eine Aus- oder Weiterbildung in einem Gesprachsfiih-
rungs-/Beratungsverfahren absolviert.

Zur Generierung von Daten wurden offene Fragen im Fragebogen zur
Evaluation des Gesamtprojekts eingesetzt. Die Antworten wurden in-
haltsanalytisch nach Kuckartz (2016) ausgewertet. Dabei wurden zu-
nachst datengesteuert Kategorien gebildet, welche in einem iterativen
Prozess das Kategoriensystem ergaben (Radiker & Kuchartz, 2019).
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Ergebnisse

Zu Frage 1: Die Grinde fur die Motivation zur Teilnahme am Trai-
ning sind in Tabelle 1 aufgefiihrt. Aufgrund des offenen Antwortfor-
mats haben manche Teilnehmenden mehrere Griinde aufgefiihrt.
Die Auswertung ergibt, neben einer Restkategorie ,Sonstiges”, drei
groBe Kategorien mit dhnlich starker Auspragung: Verbesserung der
Gesprdchsfiihrungs-Skills, herausfordernde, schwierige Elterngesprd-
che/Konflikte sowie fehlendes Theorie- und Handlungswissen liber Ge-
sprdchsfiihrung und Beratung.

Tab.1 Griinde fir die Teilnahme am Training

Haufig-
Kategorie Prazisierung der Kategorie keit
346
Verbesserung der e Strukturierung von Gesprachen 102
Gesprachsfuhrungs-Skills e Ldsungsorientierung
e Steigerung der Effektivitat
e Einbringen von Empathie und
Wertschatzung in Gesprachen
herausfordernde, schwierige ¢ schwierige, konfliktreiche Gesprache 96
Elterngesprache, Konflikte als Stressfaktor
e bessere Bewaltigung
e gelassenerer Umgang mit schwierigen
Gesprachen
Theorie- und e weitere Professionalisierung und 90
Handlungswissen tber Vertiefung des (Erfahrungs-)Wissens
Gesprachsfiihrung/Beratung ¢ Kennenlernen von Konzepten und
Modellen aufgrund kaum vorhandener
Kenntnisse
e als Berufsanfanger keine/wenig
Erfahrung in Beratungsgesprachen
Sonstiges e Zunahme der Bedeutung von 58

(Beratungs-)Gesprachen

e Zunahme bzw. bereits hohe Anzahl
an Gesprachen

e Besuch des Trainings zur anschlieRenden
Multiplikation im Kollegium oder in
anderer Zielgruppe

e Teilnahme von der Schulleitung
empfohlen oder gewlinscht

e Empfehlung von Lehrkraften, die bereits
am Training teilgenommen haben
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Zu Frage 2: Die haufigsten Problemfelder der Teilnehmenden, wobei
die Angabe mehrerer Problemfelder méglich war, sind in Tabelle 2
dargestellt. Dabei weist die Kategorie Herausforderung Perspektiv-
libernahme die grofRte Haufigkeit auf. Bezogen auf die Teilnehmerzahl
(265) bedeutet dies, dass 88% der Teilnehmenden diese Kategorie als
Problemfeld ihrer Beratungsgesprache sehen. Rund ein Drittel der
Teilnehmenden nennt Problemfelder, die den Kategorien Herausfor-
derung Gesprdchsinhalte und Herausforderung Bewdltigung zugeord-

net sind.

Tab.2  Haufigste Problemfelder bei Beratungsgesprachen in der Schule

Haufig-
Kategorie Prazisierung der Kategorie keit
619
Herausforderung e unterschiedliche Sichtweisen bzw. 233
Perspektiviibernahme keine Problemsicht
e unterschiedliche Erwartungen,
Erwartungshaltung der Eltern
Herausforderung ¢ Notengebung, Leistung, 92
Gesprachsinhalte (Sozial-)Verhalten
Herausforderung o Kritik, Beschwerden, Vorwirfe, Angriff, 91
Bewaltigung Schuldzuweisungen der Eltern
e (starke) Emotionen
e Eltern fuhlen sich angegriffen
Herausforderung e persénliche Probleme, Uberforderung, 61
Gedanken, Gefiihle, Desinteresse, Ehrgeiz der Eltern
Einstellungen der Eltern o Angste, Sorgen, Unsicherheiten
der Eltern
e passive, hilflose Eltern
Herausforderung ¢ mangelnde Gesprachsfihrungs-Skills 52
Kommunikation (Strukturierung, eigene Meinung
einbringen,...)
e sprachliche und kulturelle Probleme
e Missverstandnisse,
Kommunikationsprobleme
Herausfordernde e fehlende Umsetzung der Ratschldge und 44

Losungs- und Ressourcen-
orientierung

Vereinbarungen
¢ fehlende Ziel-/Losungsorientierung
¢ unklare Zusténdigkeit/Verantwortung

jlbno.2/2022  https://doi.org/10.35468/jb-02-2022-02



Haufig-
Kategorie Prazisierung der Kategorie keit
Herausforderung e Beziehungsebene zu den Eltern 28
Beziehungsebene aufnehmen und gestalten
o fehlende direkte, offene Kommunikation
Sonstiges 15
zeitliche Dimension 3

Fazit und Diskussion

Lehrkrafte erfiillen in der Schule eine Reihe von Aufgaben. Dazu ge-
hort auch das Fihren von Beratungsgesprachen. Im ersten Teil des
Artikels wurden Herausforderungen, die im Zusammenhang mit Bera-
tungsgesprachen entstehen konnen sowie Erschwernisse bei der Pro-
fessionalisierung, dargestellt. Diese Herausforderungen spiegeln sich
auch zum Grof3teil in den Ergebnissen der Befragung der Teilnehmen-
den am Training Gmiinder Modell zur Gesprdchsfiihrung mit Eltern
wider.

Anhand der Griinde fiir die Teilnahme lasst sich erkennen, in welchen
Bereichen die Lehrkréfte sich selbst defizitar erleben. Strasser (2020b)
verweist darauf, dass der Kompetenzerwerb hinsichtlich Beratung in
mehreren Phasen verlduft, wobei die Kenntnis tUber Theorien, Mo-
delle und Konzepte als grundlegender erster Schritt gesehen werden
kann. Bereits hier zeigen die Angaben der Lehrkrafte fehlende Kennt-
nisse Uber Beratung und Gesprachsfihrung. So ist es nicht verwun-
derlich, dass aus Sicht der Teilnehmenden auch Gesprachsfiihrungs-
Skills nicht ausreichend vorhanden sind/ihre Gesprachsfiuihrungs-Skills
verbessern wollen. Auch herausfordernde, konfliktreiche Gesprache
scheinen die Lehrkrafte vor Herausforderungen zu stellen, weshalb sie
am Training teilnehmen. Dies deutet darauf hin, dass sie nicht liber
(ausreichend) Coping-Strategien verfiigen, die hierfir notwendig sind.
Das sind genau die beiden Bereiche, Gesprachsfiihrungs-Skills sowie
Coping-Strategien, die in sdimtlichen Kompetenzmodellen zu Beratung
vertreten sind.

Als zentrales Problemfeld in Beratungsgesprachen mit Eltern konn-
te die Herausforderung Perspektiviibernahme identifiziert werden.
Unterschiedliche Problemsichten bzw. keine Problemsicht sowie un-
terschiedliche Erwartungen stellen Lehrkrafte vor besondere Heraus-
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forderungen, mit denen sie anscheinend schwer umzugehen wissen.
Dies kann verschiedene Ursachen haben. Zum einen kann es an der
fehlenden Freiwilligkeit liegen, die schulischen Beratungsgesprachen
oftmals zugrunde liegt. Auch fehlendes Vertrauen in das Gegenuber,
offen und ehrlich zu kommunizieren, kann ebenso dazu beitragen. Die-
se Schwierigkeit hangt einerseits wiederum mit fehlenden Gesprachs-
fliihrungs-Skills zusammen, wie bspw. einen gelungenen Beziehungs-
aufbau mit Eltern in Beratungsgesprachen zu gestalten. Andererseits
ist die Lehrperson eben nicht unabhangig, wie im ersten Teil des Bei-
trags dargestellt, und vertritt verschiedene Interessen aufgrund ihres
Eingebundenseins in das Hierarchie-System Schule. Dies kann Eltern
in ihrer Kommunikation hemmen und eben zu Problemen bei der
Perspektiviibernahme fihren. Erstaunlicher dagegen ist eher das Er-
gebnis, dass bestimmte Gesprachsinhalte Probleme bereiten, fir die
die Lehrkrafte ja ausgebildet sind. Es liegt die Vermutung nahe, dass
auch hier Strategien im Bereich Gesprachsfiihrungs-Skills und Coping
fehlen, um unangenehme Themen mit Eltern addquat zu besprechen.
Ubergreifend fiir samtliche Ergebnisse ist die Erkenntnis, dass der Um-
gang mit Emotionen Lehrkrafte vor groBe Herausforderungen stellt.
Dies bestatigt die Schwierigkeit der Professionalisierung fiir Beratung
(Strasser, 2020a).

Obwohl die Aussagekraft der Ergebnisse aufgrund der Stichprobe ein-
geschrankt ist, bestdtigen die Resultate bisherige Erkenntnisse der
Forschung (Behr & Franta, 2003; Schnebel, 2017; Wild, 2003), dass
Lehrkrafte immer noch grundlegende Defizite im Bereich Beratung/
Gesprachsfihrung haben, und dass deshalb sowohl in der ersten und
zweiten als auch in der dritten Phase der Lehrer*innenbildung Ange-
bote in diesem Bereich absolut notwendig sind, um den Lehrkraften
das Handwerkzeug fir professionelle Beratung an die Hand zu geben
und sie dadurch in ihrer Arbeit zu unterstiitzen und sie darauf gut vor-
zubereiten.
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In diesem Beitrag wird ein theoretisch und empirisch fundiertes sowie
evaluiertes Workshopkonzept fir Lehrkrafte und Lehramtsstudieren-
de vorgestellt, welches niedrigschwellig dabei unterstiitzen soll, wah-
rend einer Beratung im Elterngesprach eine motivierende Haltung
einzunehmen, um Eltern in ihrer Selbstbestimmung zu unterstitzen.
Durch den Workshop soll die Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden
bezlglich der Durchfiihrung von Elterngesprachen geférdert werden.
Das Workshopkonzept basiert auf Forschungsergebnissen zur Be-
deutsamkeit der elterlichen Selbstbestimmung in Elterngesprachen
(siehe zusammenfassend Greiner, 2020; Hilkenmeier, 2017). Es geht
dabei weniger um die Vermittlung einzelner Strategien und Techniken,
sondern vielmehr um das Erarbeiten der vier motivationstheoretisch
begriindeten Prinzipien Wertschédtzung, Autonomieunterstiitzung,
Strukturgebung und wenig Kontrolle.

Obwohl Elterngesprache zur Routine von Lehrkraften zahlen sollten,
fihlen Lehrkrafte sich haufig durch ihre Ausbildung nicht hinreichend
auf Elterngesprache im schulischen Handlungsfeld vorbereitet (vgl.
Aich, 2015; Drechsel, Sauer, Paetsch, Fricke & Wolstein, 2020); Her-
tel, 2009; Schnebel, 2017). Auf der Seite der Erziehungsberechtigten
kommt hinzu, dass diese in unterschiedlichem Ausmafd durch Lehr-
krafte erreichbar sind und teilweise wenig im schulischen Alltag ih-
rer Kinder involviert sind (vgl. Hillmayr, Taschner, Brockmann & Holz-
berger, 2021). Griinde hierfiir kdnnen unterschiedlich sein. In ihrem
empirisch gestiitzten Modell der Bedingungen fir elterliches Schu-
lengagement beschreiben Hoover-Dempsey und Sandler (1995; s. a.
Wild & Lorenz, 2010) als mogliche Grinde fir ein geringes elterliches
Engagement zum Beispiel fehlendes Wissen und fehlende Fertigkeiten
bei der Unterstlitzung oder unklare Zustandigkeitskonzeptionen. Fir
Lehrkrafte dirfte ein Ansatz zum Erreichen von Eltern in Elterngespra-
chen somit sein, konkret an einzelnen Bedingungen im Elterngesprach
anzukntpfen (z. B. Wissen und Fertigkeiten vermitteln, Zustandigkei-
ten klaren).

Neben den Gesprachsinhalten bleibt jedoch weiterhin offen, mit wel-
chen Mitteln diese Inhalte im direkten Kontakt mit Erziehungsberech-
tigten kommuniziert werden. Bisherige Tipps und Ratschlage von Em-
piriker *innen und Praktiker*innen lassen sich auf einer theoretischen
Ebene der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2004) zu einem
Modell der Gesprachsstrategien zur Forderung elterlichen Schulen-
gagements zusammenfassen (vgl. Hilkenmeier, 2017). Demnach kann
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Motivation (in diesem Beitrag die Motivation der Eltern) gefordert
werden durch Wertschatzung, Autonomieunterstiitzung, Strukturge-
bung und einen Verzicht auf Kontrolle (Grolnick, Deci & Ryan, 1997).
Im hier vorgestellten Workshop geht es weniger um die Vermittlung
einzelner konkreter Hinweise, sondern vielmehr um das Aufbauen ei-
ner Ubergeordneten Struktur und inneren Haltung. Anders als in an-
deren wirksamen, theoretisch fundierten und evaluierten Workshops
(z. B. Aich, 2015; Gartmeier, Deistler, Fischer, Gut, Hoier et al. (2020);
Gerich, Trittel & Schmitz, 2017) wird der Fokus auf die Vermittlung
von nur einer, moglichst leicht zuganglichen, Theorie gelegt. Die oft-
mals beschriebene Kluft zwischen Wissen und Handeln soll hierdurch
Uberbrickt werden (Gruber, Mandl & Renkl, 2000). Die Vermittlung
einer klaren und Ubersichtlichen Struktur soll dabei die Wahrschein-
lichkeit erhohen, dass das neu erworbene bzw. neu strukturierte Wis-
sen praktisch Anwendung findet. Neben der Theorievermittlung und
Verdeutlichung der praktischen Relevanz der Forderung elterlichen
Schulengagements soll zudem, nicht zuletzt durch die direkte Erpro-
bung im Rollenspiel, direkt am Handlungs- und Erfahrungsraum der
Lehramtsstudierenden und Lehrkrafte und somit an den subjektiven
Theorien kurzer Reichweite angeknipft werden (vgl. Seidel, Prenzel &
Krapp, 2014), denn bewusstes, zielgerichtetes Handeln orientiert sich
weniger an erlernten wissenschaftlichen Theorien als vielmehr an
subjektiven Theorien kurzer Reichweite (vgl. Groeben, Wahl, Schlee &
Scheele,1988; Wahl, 2013).

Die Vermittlung einer tbersichtlichen und leicht zuganglichen theore-
tischen Struktur soll zudem die Selbstwirksamkeit der Workshopteil-
nehmenden hinsichtlich der Durchfiihrung von Elterngesprachen
fordern, also ihre Gewissheit, Elterngesprache durch eigene Kompe-
tenzen erfolgreich bewaltigen zu kdnnen (vgl. Schwarzer & Jerusalem,
2002). Eine hohe Selbstwirksamkeit gilt dabei als Schlissel zu Hand-
lungsbereitschaft, Motivation und Anstrengungsbereitschaft (Schwar-
zer & Jerusalem, 2002).

Beschreibung des Workshops
Der Workshop wird in einem Umfang von zwei Zeitstunden durchge-

fUhrt. Pandemiebedingt wird er derzeit ausschlieRlich digital angebo-
ten. Zielgruppe fir die Workshops sind Lehrkrafte (Expert*innen und
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Noviz*innen) sowie auch Lehramtsstudierende (Regelschullehramt
und Sonderpadagogik) aller Schulformen. Der Workshop wurde im
Vorfeld in einem iterativen Entwicklungsprozess mehrfach mit Studie-
renden und Lehrkraften durchgefiihrt. Basierend auf den Erfahrungen
und Rickmeldungen wurden in einem Prozess der formativen Evalu-
ation Bausteine des Workshops angepasst und weiterentwickelt. Ziel
des Workshops ist es, einen moglichst niedrigschwelligen, einfachen
und praxisnahen, aber gleichzeitig auch empirisch begrindeten Zu-
gang zu den drei Aspekten Wertschdtzung, Autonomieunterstiitzung
und Strukturgebung zu ermoglichen und mittels der Durchfiihrung
und Reflexion von Rollenspielen zu erproben. Der in seiner Komplexi-
tat reduzierte Zugang soll dazu fihren, dass sich Teilnehmende durch
den Workshop sicherer und wirksamer beziglich der Durchfiihrung
von Elterngesprachen fiihlen und Erlerntes mit einer hohen Wahr-
scheinlichkeit in die Praxis libernehmen kdnnen.

Workshopbausteine und Ablauf

Teil 1: Kennenlernen (Plenum; 5 Minuten)

Als Einstieg fiir die Teilnehmenden und die Workshopleitung werden
alle gebeten, sich kurz mit einem Adjektiv vorzustellen, welches als
besonders bezeichnend fiir Elterngesprache erlebt wird.

Teil 2: Elterngesprache aus der Perspektive
der Teilnehmenden (Kleingruppe und Plenum; 15 Minuten)

Bereits vor Workshopbeginn werden die Teilnehmenden gebeten,
an einer Onlineumfrage teilzunehmen. Neben Fragen zur Worksho-
pevaluation wird zusatzlich die Frage gestellt, was kooperative Elter-
narbeit und ein gelingendes Elterngesprach ausmacht und welche
Bedingungen fir ein gelingendes Elterngesprach wichtig sind. Die ano-
nymisierten Ergebnisse werden von der Workshopleitung im Vorfeld
aufbereitet und als Arbeitsgrundlage fiir eine Kleingruppenarbeit zur
Verfligung gestellt. In der Kleingruppenarbeit werden die Teilnehmen-
den gebeten, sich ein besonders gutes sowie ein besonders schlechtes
Elterngesprach vorzustellen und darauf aufbauend Gelingensbedin-
gungen fur Elterngesprache (schriftlich in Padlet) zu sammeln.
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Teil 3: Elterngesprache aus Forschungsperspektive
(Plenum; 30 Minuten)

In einem Vortrag werden relevante Forschungsergebnisse referiert.
Neben der Klarung von Begrifflichkeiten wird zunachst von Befun-
den zur Bedeutsamkeit des Elternhauses fir die schulische Entwick-
lung des Kindes berichtet. Anschliefend wird das Modell der Bedin-
gungen elterlichen Schulengagements (Hoover-Dempsey & Sandler,
1995) vorgestellt. Hieran ankniipfend wird von der Bedeutsamkeit
von Elterngesprachen, von Wiinschen der Eltern und Lehrkrafte sowie
von gesprachsanalytischen Befunden zu einer moglichen Hierarchie
im Elterngesprach gesprochen. Schliellich wird das Kernstiick des
Workshops eingefiihrt: Aufbauend auf der Selbstbestimmungstheorie
(Deci & Ryan, 1985; Wild & Lorenz, 2010) wird das bereits oben be-
schriebene Modell der Gesprachsstrategien zur Forderung elterlichen
Schulengagements (Hilkenmeier, 2017) vorgestellt.

Teil 4: Rollenspiel (Vorbereitung, Durchfiihrung und Reflexion)
(Kleingruppe und Plenum; 60 Minuten)

Die Teilnehmenden gehen jeweils zu dritt in einen digitalen Gruppen-
raum (break-out session). Sie nehmen die Rolle des Elternteils oder der
Lehrkraft ein oder erhalten einen Beobachtungsauftrag. Mithilfe einer
Anleitung (Rollenbeschreibung, Hinweise zur Vorbereitung, Durchfiih-
rung und Reflexion zum Rollenspiel) bereiten sich die Teilnehmenden
auf ein ca. 10-mindtiges Rollenspiel vor und fiihren dieses durch. Das
Gesprach wird anschlieBend mithilfe des zuvor eingefiihrten Modells
reflektiert. Die Phase schlieBt mit einem Austausch im Plenum ab.
Hierbei wird fokussiert, welche Strategien und Vorgehensweisen als
besonders hilfreich erlebt wurden.

Teil 5: Abschluss, individuelles Fazit (Plenum; 10 Minuten)

Die Teilnehmenden werden gebeten, ein Adjektiv in den Chat zu sch-
reiben, welches sie zum aktuellen Zeitpunkt beschreibt. Nach einem
Abschluss durch die Workshopleitung werden die Teilnehmenden
dazu eingeladen, an der Workshopevaluation teilzunehmen.
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Evaluation des Workshops

Fragestellung

Ziel der begleitenden Evaluation ist es, zu untersuchen, inwieweit
durch den Workshop die Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden in Be-
zug auf die Durchfiuhrung von Elterngesprachen erhoht werden kann.
Zudem soll geprift werden, welche Workshopinhalte als besonders
wichtig oder unwichtig eingeschatzt werden und wie Teilnehmende
den personlichen Ertrag durch den Workshop einschéatzen.

Stichprobe

Der Workshop wurde im Zeitraum von Mai 2021 bis Januar 2022 mit
insgesamt finf Gruppen durchgefiihrt und begleitend evaluiert. Alle
Workshops wurden von derselben Person geleitet. An zwei Work-
shops nahmen vornehmlich Regelschullehrkrafte teil (N=18 und
N =11), ein dritter Workshop wurde fiir Lehrkrafte der Sonderpada-
gogik angeboten (N =12). Zwei weitere Workshops wurden mit Lehr-
amtsstudierenden durchgefiihrt (N=9 und N =20). Es nahmen ins-
gesamt N =70 Personen an der Befragung vor Workshopbeginn teil,
N =50 Personen nahmen an der Befragung nach Workshopende teil.
Antworten wurden nicht erzwungen, wodurch fehlende Werte ent-
standen (Max. = 15.2% pro Variable).

Instrumente

Teilnehmende wurden gebeten, vor Workshopbeginn sowie direkt
nach Workshopende einen Online-Fragebogen auszufiillen. In einem
quantitativen Fragebogenteil konnten insgesamt zehn Items (Eigen-
konstruktion) zur Selbstwirksamkeit in Bezug auf die Durchfiihrung
von Elterngesprachen bewertet werden (z.B. ,In Elterngesprachen
kann ich Eltern fir etwas begeistern und mit ins Boot holen.”). Ant-
worten konnten auf einer fiinfstufigen Antwortskala (,trifft nicht zu“
bis ,trifft zu“) gegeben werden. In einem ersten Analyseschritt wurde
eine explorative Faktorenanalyse mit den zehn entwickelten Items zur
Selbstwirksamkeit bei der Durchfiihrung von Elterngesprachen durch-
geflhrt. Eine Hauptkomponentenanalyse mit anschlieBender Paral-
lelanalyse sowie einem MAP-Test (Minimum Average Partial Test; vgl.
Hayton, Allen & Scarpello, 2004) ergab bei acht Items eine einfaktori-
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elle Lésung bei einem Eigenwert von 4.3 und zufriedenstellenden La-
dungen zwischen .63 und .84. Die Reliabilitatsanalyse flihrte zu einem
Cronbachs Alpha von a = .87, sodass schlielich ein Skalenmittelwert
mit acht Items gebildet wurde.

Nach dem Workshop erhielten die Teilnehmenden fiinf offene Fra-
gen dazu, welche Inhalte sie besonders interessant, spannend oder
hilfreich fanden, worauf sie hatten verzichten kdnnen, wie sie den
Umfang des Workshops einschatzten, wie sie den Ertrag der Veran-
staltung fiir sich persoénlich einschatzten und ob sie Eltern nach dem
Workshop besser motivieren kénnten.

Ergebnisse

Zur Prifung, ob die Teilnahme am Workshop zu einem Anstieg an
Selbstwirksamkeit in Bezug auf die Durchfiihrung von Elterngespra-
chen fiihrte, wurde ein Mittelwertvergleich durchgefiihrt. Aufgrund
fehlender Angaben bei der Skala zur Erfassung der Selbstwirksamkeit
konnten die Daten von N =65 Personen (von 70 Personen) flr den
Pra-Test und N =41 Personen (von 50 Personen) fir den Post-Test in
die Analysen einbezogen werden. Die Daten der Prd- und Posttests
wurden zur expliziten Gewahrleistung der Anonymitat nicht den Per-
sonen zugeordnet, sodass ein t-Test bei unabhangigen Stichproben
durchgefiihrt wurde. Dieser zeigte einen signifikanten Mittelwertsun-
terschied zwischen den beiden Messzeitpunkten (t (104) =-4.14; p <
.001).

Die qualitative Auswertung der Fragen offenen Antwortformats er-
gab, dass als hilfreiche Inhalte besonders haufig die Vorstellung des
Modells der Gesprachsstrategien (18 Personen, z. B. ,,das Modell der
Gesprachsstrategien ist hilfreich und wird mich weiter begleiten)
sowie die Erprobung im Rollenspiel (16 Personen, z. B. ,Rollenspiel
war hilfreich [auch wenn ich es eigentlich schrecklich finde]“) erlebt
wurden. Verzichtet werden hatte kénnen auf die Vorstellungsrunde
(5 Personen). Zudem sprachen sich funf Personen dafiir aus, den the-
oretischen Input im Workshop zu kiirzen. Hinsichtlich des Umfangs
hatten sich neun Personen eine halbe Stunde mehr gewlinscht, um
mehr Zeit fur die Reflexion des Rollenspiels zu haben (z. B. ,Die Zeit
flir den Austausch in den Rooms hatte flr mich gerne auch langer
sein konnen.”). Der personliche Ertrag durch den Workshop wurde
von 38 Teilnehmenden als hoch eingeschéatzt (z. B. ,,Nehm ich alles
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mit in meine nachsten Gesprdche!”), drei Personen gaben den Er-
trag als mittel oder ausbaufédhig an (z. B. ,ein paar neue Dinge mit-
genommen®”). Keine Person gab an, nicht vom Workshop profitiert
zu haben. Auf die Frage, ob die Teilnehmenden nach dem Workshop
den Eindruck hatten, Eltern nun besser motivieren zu kénnen, ant-
worteten 24 Personen mit ja (z. B. ,Ja, hierzu gab es viele Impulse®),
elf Personen, in erster Linie aus der Gruppe der Lehramtsstudieren-
den, antworteten unsicher aufgrund bisher fehlender praktischer
Erfahrungen (z.B. ,ich glaube wohl, muss ich allerdings im Alltag
sehen”). Zwei Personen gaben an, bereits vor Workshopteilnah-
me Eltern gut motiviert haben zu kdnnen (z. B. ,vieles davon mache
ich bereits und ich habe mich durch viele Kommunikationstrainings
fortgebildet”).

Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Beitrag wurde ein niedrigschwelliges Workshopkonzept fir
praktizierende und angehende Lehrkrafte vorgestellt, welches auf die
Forderung von Beratungskompetenz in Elterngesprachen abzielt. Mit
den vier motivationstheoretisch begriindeten Elemente Wertschdt-
zung, Autonomieunterstiitzung, Strukturgebung und wenig Kontrolle
soll den Teilnehmenden ein moglichst iberschaubares und eingang-
liches Werkzeug an die Hand gegeben werden, das vorrangig durch
die Vermittlung von tibergeordneten Prinzipien wirkt. Durch die einfa-
che Handhabbarkeit wird die anschlieRende Umsetzung in den prak-
tischen Alltag sowie die Verankerung relevanter Aspekte in eigene
subjektive Theorien erleichtert. Ziel des Workshops ist zudem, die
Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden beziiglich der Durchfiihrung
von Elterngesprachen zu fordern.

Die Evaluationsergebnisse ermutigen dahingehend, als es mit dem
vorgestellten Workshopkonzept moglich ist, liber einen vergleichs-
weisen kurzen Zeitraum von zwei Zeitstunden die Selbstwirksamkeit
von Lehrkraften und Studierenden beziglich der Durchfiihrung von
Beratung in Elterngespriachen zu fordern. Der Ertrag wurde von den
Teilnehmenden als positiv bewertet.

Die Ergebnisse stehen im Einklang mit positiven Effekten dhnlicher
Workshops zu Elternberatung, in welchen ebenfalls Aspekte wie
Wertschatzung (Aich, 2015) oder Struktur im Gesprach (Gartmeier et
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al., 2020) als relevante Merkmale gelingender Gesprache beschrieben
werden und ermutigt mit einer ersten Bestdtigung der Wirksamkeit
dazu, weniger umfangreiche Angebote zu erproben und einzusetzen
(s. a. Gartmeier et al., 2020).

Obgleich eine hohe Selbstwirksamkeit als wichtige Bedingung fir
Handlungs- und Anstrengungsbereitschaft gesehen werden kann,
bleibt jedoch offen, inwieweit die vermittelten, in der Selbstbestim-
mungstheorie begriindeten Aspekte tatsachlich in subjektive Theori-
en integriert wurden und somit ihren Weg in den praktischen Alltag
von Lehrkraften finden. Follow-up Erhebungen inklusive eines Perfor-
manz-Tests oder einer Beobachtung von tatsdchlich durchgefiihrten
Elterngesprachen wirden hier weiteren Aufschluss geben.
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Beratungskompetenzen
fur Inklusion iterativ entwickeln.
Spiralcurriculum konkret!
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Einflihrung -
theoretischer Hintergrund und Ausgangslage

Das Gesamtprojekt MoSAiK (Modulare Schulpraxisanbindung in der
inklusiven Schule) der Universitdt Koblenz-Landau, aufgeteilt in 15
Teilprojekte der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung, beinhaltet das For-
schungsprojekt Sonderpddagogische Beratung in der inklusiven Schu-
le (SoBiS). Mit dem Ziel zukiinftige Lehrkrafte fiir Sonderpadagogik
besser auf ihre vielfaltigen Beratungsaufgaben im Schulalltag vorzu-
bereiten und Inklusion qualifiziert, innovativ und ressourcenorientiert
mitzugestalten (Lindmeier & Lindmeier, 2018), wurde das phaseniber-
greifende Beratungscurriculum SoBiS am Institut flir Sonderpadagogik
der Universitat Landau, entwickelt. Im Hinblick auf die Heterogenitat
inklusiver Lerngemeinschaften wird eine Erweiterung der sonderpa-
dagogischen Lehrkrafteprofession innerhalb des Forschungsprojektes
angestrebt.! Das Curriculum von SoBiS, ist inhaltlich spiralformig Gber
drei Ausbildungsphasen der Forderschullehrkrafte in Rheinland-Pfalz
konzipiert (Spiralcurriculum), mit dem Ziel, die sonderpadagogische
Expertise zukiinftiger Lehrkrafte mit einer wissenschaftlich fundierten,
multiperspektivischen und praxisorientierten Beratungsprofessionali-
sierung zu verzahnen (Bamberger, 2015; Baeschlin & Baeschlin, 2004;
Barthlemess, 2016). Insgesamt durchlaufen 60 Studierende des Lehr-
amts flr Sonderpadagogik a zwei Kohorten liber einen Zeitraum von
viereinhalb Jahren alle drei Ausbildungsphasen. Die Inhalte des Curri-
culums werden in regelmaRiger Kooperation mit den Beteiligten aller
Phasen (Universitat, Studienseminar, Pddagogisches Landesinstitut),
der Forderschullehrer*innenbildung in Rheinland-Pfalz abgestimmt,
sowie dynamisch-iterativ fortentwickelt. Die Didaktik und Evaluation
des Forschungsprojekts sieht einen Design-Based Research Ansatz vor
(Reinmann, 2018). In einer quantitativen Studie wird u. a. ein Frage-
bogen zur Beratungskompetenzentwicklung eingesetzt, qualitativ er-
folgt eine iterativ-zirkulare Vorgehensweise (Ochs & Schweizer, 2012).
Als Erhebungsinstrumente der qualitativen Forschung kommen Grup-
pendiskussionen und schriftliche Reflexionen von Einzelcoachings

1 Eine gezieltere, phasenlbergreifende Vorbereitung fiir Lehrpersonen im Umgang
mit Anforderungen im inklusiven Schulalltag, ist das Ergebnis von landerlbergrei-
fenden Studien, um neben Wissen und Kénnen eine diversitatssensible Haltung
entwickeln zu kdnnen. (European Commission,2017).
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zum Einsatz. Um Schulentwicklung inklusionsforderlich zu gestalten,
bedarf es Forderschullehrkrafte, welche Transformationsprozesse
zielfihrend begleiten kdnnen. Beraterische Kompetenzen und die
Expertise zu Diversitdt und Inklusion leisten einen wichtigen Betrag
flir die Prozessentwicklung von Schule, welche einen , positiven und
produktiven Umgang mit der Heterogenitat von Menschen bei groRt-
moglicher sozialer Partizipation aller” (Hinz, 2013, online) ermoglicht.
Dies erfordert zukiinftige Forderschullehrkréfte in inklusiven Settings
darauf vorzubereiten, [6sungs- und ressourcenorientierte Kommuni-
kations- und Beratungskompetenzen in schulisches Alltagshandeln
zu integrieren, um den vielfaltigen Aufgaben und Herausforderungen
gerecht zu werden. Die phasenibergreifende Vermittlung von Bera-
tungskompetenzen fiir angehende Forderschullehrkréfte hat das Ziel,
Ressourcen bei sich selbst, bei Schiler*innen und bei deren Famili-
en zu identifizieren und zu aktivieren, welche nachhaltig fur system-
strukturelle inklusive Herausforderungen genutzt werden kénnen. Die
systemische Beratung von Kolleg*innen beinhaltet zudem die Ver-
zahnung von sonderpadagogischer Expert*innenberatung und Pro-
zessberatung mit Blick auf das jeweilige Lebens- und Lernsystem der
Schiler*innen. Dieses Selbstorganisationsparadigma ist ein wesentli-
cher Bestandteil sowohl der Systemtheorien, als auch der Sonderpa-
dagogik und ist zudem als wichtiger Bestandteil der phasentbergrei-
fenden Aus- und Weiterbildung an zu sehen (Hillenbrand, Melzer &
Hagen, 2013; KMK, 2014). Mit dem Spiralcurriculum soll des Weiteren
dem Problem der Inkohdrenz der Ausbildungsinhalte im System der
sonderpddagogischen Lehrkraftebildung begegnet werden. Die Inhal-
te des Spiralcurriculum vereinen systemisch-losungsorientierte Bera-
tungsmodelle (Schwarzer & Buchwald, 2006; Hertel & Schmitz, 2010)
und die drei Kernkompetenzen Attitudes, Knowlege und Skills fur die
inklusive Bildung nach der European Agency for Development in Spe-
cial Education Needs and Inclusive Education (EA, 2012). Als weitere
Begriindung der Beratungskompetenzentwicklung werden drei Pro-
fessionalisierungsansatze herangezogen: der strukturtheoretische,
der kompetenzorientierte und der berufsbiographische Ansatz der
Lehrkrdftebildung (Dannemann, Gillen, Kriiger & Von Roux, 2019; Ter-
hart 2011). Grummt (2021) postuliert die Verdnderung der Lehrkraft
fur Sonderpadagogik in einer Erweiterung als inklusionsorientierte/n
Sonderpddagog*in, welche systemische Kompetenzen integriert.

jlbno.2/2022  https://doi.org/10.35468/jIb-02-2022-04



Phaseniibergreifende Zusammenarbeit und
Didaktische Gestaltung von SoBiS

Das SoBis Curriculum wurde durch die Vertreter*innen aller drei Phasen
der Forderschullehrer*innenausbildung konzipiert und iterativ fir die
weiteren Phasen in enger Verzahnung fortentwickelt. Die Abstimmung
erfolgt in regelmaRigen Steuerungsgruppentreffen (3 bis 4 Treffen im
Jahr), Qualitatszirkelarbeit (6 bis 8 Treffen im Jahr) und Treffen zwischen
den systemisch ausgebildeten Akteur*innen der Phasen. In der uni-
versitdren Ausbildungsphase beginnt die angestrebte Kompetenzent-
wicklung mit Veranstaltungen innerhalb der Bachelor-Module der Bil-
dungswissenschaften und der Grundlagen der Sonderpadagogik. Durch
das Beratungscurriculum (SoBiS) im Master-Studium kénnen Gber drei
Semester hinweg zusatzliche Veranstaltungen in Seminarblocken zur
systemischen Beratungskompetenz im Rahmen des freien Workloads
belegt werden (max. 14 LP). Im anschlieBenden Vorbereitungsdienst
(2. Phase) sind Anteile des entwickelten Beratungsprofils in die vorhan-
dene curriculare Struktur integriert und werden von Fachleiter*innen
mit systemischer Beratungsausbildung fortgefiihrt. In der 3. Phase des
Berufseinstiegs werden aufbauend auf die vorigen Phasen Angebote
der weiteren Beratungskompetenzentwicklung durch das Padagogische
Landesinstitut Speyer fiir die beiden Kohorten des MoSAiK-Teilprojekts
kreiert. Der Bezug zur Schulpraxis ist dabei durch eine konsequente
Verzahnung innerhalb der Ausbildungsphasen gegeben, mit dem Ziel,
notige systemisch- sonderpddagogische Beratungskompetenzen und
eine professionelle Kooperation von sonderpadagogischen Lehrkraf-
ten, Regelschullehrkradften, pddagogischen Fachkraften, sowie zwi-
schen anderen professionellen Kraften (z. B. Schulsozialarbeiter*innen;
Therapeut*innen) aufzubauen. Dazu werden Lehrkrafte aller Schularten
in allen drei Phasen aus der Praxis zu Kollegialen Fallberatungen eingela-
den, welche anonymisierte authentische Fragestellungen oder Falle aus
ihrer Berufspraxis einbringen. Die Akteur*innen aus den Ausbildungs-
phasen lehren gemeinsam, um gelungene Transitionsprozesse fiir die
Studierenden, Lehramtsanwarter*innen und Berufseinsteiger*innen
zu ermoglichen. Der Reflexion werden dabei wichtige Funktionen in
der phasenibergreifenden Lehrkraftebildung zugeschrieben (Hacker &
Walm, 2015): 1. Lésung des Theorie-Praxis- bzw. Wissen-Kénnens-Pro-
blems der Ausbildung, 2. Erméglichung eines angemessenen Umgangs
mit der ungewissen Anforderungsstruktur des alltdglichen Handelns von
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Lehrkrdften (Lindmeier & Lindmeier, 2018), 3. Beschdiftigung mit der Be-
griindungspflicht péddagogischer Eingriffe, sowie ihrer Wirksamkeit und
insbesondere ihrer Nebenwirkungen. Die reflexive Handlungsfahigkeit
von Forderschullehrkraften wird in SoBiS als subjektiv zu entwickelnder
Aufgabe aus Haltung, Fahigkeiten und Kompetenzen verstanden (Zierer,
Weckend & Schatz, 2019). Multiperspektivische Reflexionsmaoglichkei-
ten und authentische Fragestellungen innerhalb der Kollegialer Fallbe-
ratung, den Triadenpeergruppen? und Einzelcoachings ermdglichen den
Teilnehmenden ihre eigene Fahigkeit zur |6sungs- und ressourcenori-
entieren Beratungshaltung im sonderpadagogischen Handeln zu entwi-
ckeln. Die Kombination aus 1. systemisch-l6sungs- und ressourcenorien-
tierten Beratungskompetenzen (Bamberger 2015; Barthelemess 2016;
Baeschlin & Baeschlin 2004), 2. sonderpddagogischer Expertise und 3.
strukturellem Wissen als Hauptsdulen des Spiralcurriculums kénnen die
hilfreiche Basis fur eine erweiterte Rolle der Forderschullehrkrafte sein,
um mit den Ambiguitaten des inklusiven Schulalltags agieren zu kénnen.

S
e Das phaseniibergreifende Spiralcurriculum:
i Methoden /
b i : Identitat /
Sell_as_t - Struktur- Fachwissen: Kompeten-
reflexivitét: e Rollen- zen:
: Theorien der versténdnis: :
Reflexion der Schulsyst Beratung und X
eigenen chulsystem, ©ommunikation  Diversitats- Kooperation,
Inklusion, . Gespréachs-
Haltung und ——— kollegiale bewusstes Han- h
Entwicklung, Cne ;ngs- Fallberatung, deln, Rollen- fiihrungs- und
Erwerb von K U a systemisch- findung und Beratungs-
Feedbackkom- oo;l)fra 101" |5sungsorientier-  _kl&rung, Trans- methoden,
petenzen, ... partner, ... ter Ansatz, ... parenz, ... Beratungskom-
i petenzen, ...

Haltung als Basis

+

fortlaufende Arbeit an und mit den konkreten ,,Fallen“ und Situationen
der Studierenden / Lehramtsanwarter*innen / Berufseinsteiger*innen

Abb. 1 Visualisierung des Konzepts und der Inhalte des phasenibergreifenden So-
BiS Projekts (eigene Darstellung 2021 © Kerstin Wallinda, Esther Wiirtz, Ute
Waschulewski und Sabina Marschall)

2 Diese Gruppe setzt sich aus drei Personen zusammen, mit dem Ziel in der jewei-
ligen Ausbildungsphase Beratungen gegenseitig durchzufiihren. Bei den Beratun-
gen gibt es eine/n Berater*in, eine/n Falleinbringer*in und einen Beobachter*in.
Jede/r nimmt jede Rolle im Wechsel ein. Die videographierten Sequenzen werden
in jeder Phase ausgewertet und ein schriftliches Feedback erteilt.
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Das SoBiS Konzept (siehe Abb. 1) umfasst 5 verschiedene Bereiche, in
denen die zukiinftigen Lehrkrafte aufbauend Methoden, Kompetenzen,
Fachwissen, Selbstreflexivitdt, Identitdt/Rollenverstdndnis und Struk-
turwissen erlernen. Hierbei spielt die Haltungsentwicklung als tragen-
der Bestandteil der systemisch-l6sungsorientierten Beratungskompe-
tenz (Schlippe & Schweitzer, 2016) eine fundamentale Rolle. Die Sdulen
bilden eine synergetische Einheit, deren Inhalte sich miteinander ver-
zahnen und sich gegenseitig beeinflussen.

Forschung und Projektevaluation

Die Projektevaluation wurde und wird im Einklang mit der Gesam-
tevaluation des MoSAiK-Projekts auf die individuelle Kompetenz-
entwicklung im Projektverlauf ausgerichtet. Im Projekt SoBiS wird
davon ausgegangen, dass ein professionelles sonderpadagogisches
Handeln auch in inklusiven schulischen Settings von Handlungsanti-
nomien gepragt ist, welche von Studierenden/Lehrkraften im Vorbe-
reitungsdienst/Berufseinsteiger*innen reflektiert werden miussen. Als
wichtige Aspekte der (Selbst-)Reflexivitat sind die Einstellungen und
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen der sich professionalisierenden
Akteur*innen in den Blick zu nehmen. Anders als das Beratungswis-
sen und -handeln l3sst sich die (Selbst-)Reflexivitat besonders an den
Ubergingen zwischen den einzelnen Professionalisierungsphasen gut
erfassen. Der Anspruch einer reflexiven Professionalisierung bzw. einer
reflektierenden Professionalitat in der Lehrkraftebildung fir Inklusion
spiegelt sich im Forschungsdesign und im forschungsmethodischen
Vorgehen wider, indem eine Langsschnittstudie Uber alle drei Phasen
der Lehrkraftebildung hinweg im Mixed-Methods-Design erfolgt. Um
in der Evaluation auch die (Selbst-)Reflexivitat der Studierenden/LiV/
Berufseinsteiger*innen erfassen zu konnen, werden aufRerdem quanti-
tativ-empirische Erhebungen eingesetzt (Petersen, 2012).

Einblick in die Zwischenergebnisse
der qualitativen Erhebung

Im Projektverlauf wurden zwei bedeutende Forschungsfragen formu-
liert: 1.) ,Wie entwickelt sich die (Selbst-)Reflexivitat und die inklusions-
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bezogenesonderpadagogische BeratungskompetenzderStudierenden/
Lehramtsanwérter*innen/Berufseinsteiger*innen aus den Modellko-
horten im Projektverlauf?“ und 2.) ,Wie wirkt sich das phasentbergrei-
fende Beratungscurriculum auf die Beratungskompetenz und den Um-
gang mit Heterogenitat in der inklusiven Beschulung aus?“. In beiden
Fragestellungen liegt der zentrale Aspekt auf der Operationalisierung
in Bezug auf die Entwicklung der sonderpadagogischen Beratungskom-
petenz. In Frage eins liegt der Fokus der Betrachtung auf die Entwick-
lung der Selbstreflexivitat, in Frage zwei hingegen auf der der Haltungs-
entwicklung.

Es wurden bisher insgesamt 15 Gruppendiskussionen (Kombination aus
Erzahlimpuls und Leitfadeninterview) in 90-minttigem Umfang durch-
gefiihrt.® In der universitdren Phase haben 9 Gruppendiskussionen a
7 Studierende im Anschluss an die erste Professionalisierungsphase
stattgefunden. Im Vorbereitungsdienst fanden 6 Gruppendiskussionen
4 6 Lehramtsanwarter*innen nach der zweiten Professionalisierungs-
phase statt. Die Erhebung der dritten Professionalisierungsphase steht
noch aus.

Bislang wurden die Ergebnisse der ersten und zweiten Phase von So-
BiS inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring, 2015; Kuckartz, 2018;
MAXQDA). Das Kategoriensystem aus der ersten Erhebung setzt sich
aus den folgenden zehn Hauptkategorien zusammen: Theorie/Pra-
xis Verzahnung, SoBiS als Lernsetting, Selbstreflexivitét, Haltung,
Perspektivwechsel, Selbstwirksamkeit, Netzwerk, Ressourcen- und
Lésungsorientierung, Verdndertes professionelles Verstédndnis. In
diesem Artikel soll beispielhaft die Hauptkategorie Theorie/Praxis-
Verzahnung herausgegriffen werden, welche die Professionalisierung
der Teilnehmenden sichtbar macht. Bezogen auf die Forschungsfrage,
die Veranderung der Selbstreflexivitat als auch der inklusionsbezoge-
nen sonderpddagogischen Beratungskompetenz der Studierenden/
Lehramtsanwérter*innen/aus den Modellkohorten konnen im Projekt-
verlauf folgende Veranderungen festgestellt werden, die mit Ankerbei-
spielen dargestellt sind.

Erste Phase: Kennenlernen und eigenes Erleben eines groflen Reper-
toires an Beratungsmethoden (Kategorie Theorie/Praxis-Verzahnung).

3 Die Gruppendiskussionen dienen der Beschreibung von Haltung, Einstellungen,
und Kompetenzen in der jeweiligen Ausbildungsphase. Dabei konnen Perspekti-
ven, Meinungen erfasst werden, welche Erfahrungsraume und Phanomene bein-
haltet. (Lamnek, 2011)
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Ankerbeispiel: ,Das war halt eben auch beim SoBiS Projekt ganz toll,
dass man eben diese einzelnen Methoden auch so umfangreich einge-
bt hat. Und nicht nur vermittelt bekommen hat, weil das ist ja etwas
ganz anderes, wenn man nur (iber etwas zuhért oder wenn man selbst
tdtig ist.” (1. Phase, GD A, 01.2018)

Zweite Phase: Benennung einer Vertiefung an Beratungsmethoden
und deren vielfaltiger Einsatz in der inklusiven Schulpraxis im Vorbe-
reitungsdienst.

Ankerbeispiel: ,,Ich hab mitgenommen, dass Praxis und viel viel Wie-
derholung ganz ganz wichtig ist und ganz elementar, [...], eigentlich
haben wir die ganzen Basics in SoBiS schon gelernt, in dieser univer-
sitdren Zeit, aber es hat sich halt da noch nicht so verankert. Und das
ist echt wirklich durch die Praxis passiert. Also jetzt, wo man sich liber-
haupt keine Gedanken mehr machen muss: -Ok krass, kénnt ich jetzt
machen, weil es sich so automatisiert hat, alles. Und deshalb, man
sagt das zwar oft:,learning by doing’, aber das ist mir nochmal ganz
besonders wichtig geworden.” (1. Phase, GD A, 01.2018).

Diskussion

Die ersten Zwischenergebnisse deuten darauf hin, dass SoBiS als pha-
senUbergreifendes Curriculum eine Entwicklung von systemischen
Methoden- und Theoriewissen bei Forderschullehrkraften ermoglicht,
das im Zusammenhang mit sonderpadagogischem Handeln benannt
wurde. Eine personliche berufliche Weiterbildung in Bezug auf Einstel-
lungen und Haltung scheint ein wichtiger Faktor innerhalb des pha-
senlibergreifenden Curriculums zu sein.* Eine erlebte Erleichterung
im Umgang mit Anforderungen wurde von den Lehrkraften benannte,
welche durch die Entwicklung von Reflexivitat im Sinne der Selbst- und
Fremdwahrnehmung geférdert wurde und vielféltige Anregungen zu
Perspektivwechseln ermoglichte. Aus den angefiihrten Forschungser-
gebnissen und der Logik des notwendigen Transformationsprozesses
hin zu einem inklusiven Schulsystem (Heinrich et al., 2013) bedarf es
reprasentativer und empirisch abgesicherter Befunde zur Beantwor-

4 |Im Professionsprofil von Forderschullehrkraften im Projekt der European Agency
for Development in Special Needs Education (2012) wird dies als vierte grundle-
gende Kompetenz genannt.
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tung der Frage, inwieweit die aktuellen Aushildungsangebote einen
kompetenten Umgang mit Diversitat unterstitzen.

Durch die Fokussierung auf Einstellungen und Selbstwirksamkeit wird
bei aktuellen Studien dem Wissen und Konnen zu wenig Bedeutung
beigemessen. Die Verknipfung der drei Dimensionen sollte ein wich-
tiges Anliegen fir zukiinftige Forschungsprojekte sein. Um Konzepte
von gegenseitigem Nutzen zu etablieren und die Weiterentwicklung
von Praxis und Ausbildung der Lehrkraftebildung vorantreiben zu
kénnen, stehen verbindliche Kooperationen zwischen Hochschulen/
Universitaten und Schulen an. In der Phase des Vorbereitungsdienstes
und des Berufseinstieges wird mit Schiiler*innen in der Schulpraxis 16-
sungsorientiert kommuniziert und zu der sonderpadagogischen Exper-
tise die Moglichkeit der Kollegialen Fallberatung genutzt, um mehrere
Perspektiven einzunehmen. Dies hat zur Folge, dass ein verandertes
Verstandnis von Situationen und Handlungen in inklusiven Settings
moglich und die Flexibilitat im Handeln sichtbar wird. Die Entwicklung
einer prozessorientierten Profession als Forderschullehrkraft ist dabei
kritisch in den Blick zu nehmen, da die berufsbiographische Entwick-
lung der Personlichkeit selbst, innerhalb des Spiralcurriculums, eine
tragende Rolle zu spielen scheint. Das phasenibergreifende Konzept
beinhaltet ein hohes Potenzial, um Transitionen fiir die zukinftigen
Lehrkrafte erleichternd zu gestalten. Hierbei sollten unterschiedliche
Expertisen der Lehrenden selbstverstdandlich in die Lehrkraftebildung
mit einflieBen. Als Ausblick wird die Verankerung innerhalb der Stu-
dienverordnung angestrebt. Des Weiteren wird die Etablierung einer
Koordinationsstelle, um die geschaffenen Ressourcen innerhalb der
Phasen weiter koordinieren zu kénnen, angedacht. Die positive Wahr-
nehmung der Phasenverzahnung zeigt sich deutlich in den Aussagen
der Lehrkrafte und deutet darauf hin, dass die gelungene Zusammen-
arbeit der Akteur*innen und der friihe Praxisbezug einem Praxisschock
vorbeugen kann. Die Erkenntnisse und Erfahrungen aus dem reflexiv
angelegten, phasenibergreifenden Beratungsprofil SoBiS konnten fiir
die schulische Inklusion bundesweit nutzbar gemacht werden. Dadurch
kdnnten angehende Lehrkrafte aller Schularten auf die ,Bildung der
Zukunft” mit von der OECD geforderten ,Transformationskompetenzen
2030 (OECD 2020) vorbereitet werden. Die gemeinsame Vision von
professioneller Beratungskompetenz fir inklusive Gerechtigkeit bildet
die Chance, die Lehrer*innenbildung fur Inklusion zu festigen und Lu-
cken in Bezug auf unterschiedlichste Diversitadtsfragen zu schlieRen.
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Elterngesprache im Kontext
von Mehrsprachigkeit aus Sicht
von Berufseinsteiger*innen
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Forschungsstand und Problemstellung

Neben der Vor- und Nachbereitung des Unterrichts sind zahlreiche
Agenden, unter anderem das Fihren von Beratungsgesprachen mit
Eltern, ein Muss in der Job Description von Lehrpersonen. Die man-
gelnde Professionalisierung von Lehrpersonen in der Gestaltung von
Beratungsgesprachen (Gartmeier, 2018; von Saldern, 2012) wirft
jedoch die Frage auf, wie, vor allem Berufseinsteiger*innen, mit
diesem Manko umgehen. Ein erschwerender Faktor ist die Mehr-
fachrolle (Beurteiler*in, Berater*in, Vertreter*in der Schule) von
Lehrpersonen in der Kommunikation mit Eltern (Aich & Behr, 2019;
Gartmeier, 2018).

Das Ziel dieses Forschungsberichts ist die Sichtbarmachung der Ein-
stellungen von Berufseinsteiger*innen in der Primarstufe zum Thema
der Elternberatung. Der Fokus liegt auf den sprachlichen Differenzen
zwischen Lehrpersonen und Eltern. Fir diese Gesprache bendtigen
Lehrpersonen spezielle Aus- und Fortbildungen (Deinet, 2018), um
Strategien zu erwerben, wie unter anderem bei sprachlichen Hiirden
im Beratungsgesprdach mit Eltern vorgegangen werden kann. Die Ge-
fahr von Missverstandnissen oder des Nicht-Verstanden-Werdens ist
hier hoher als in der Kommunikationssituation der gleichen Sprache
und Kultur. Zudem belasten wechselseitige Sprachprobleme, also
auch unzureichende Fremdsprachenkenntnisse von Lehrenden, die
Elternkommunikation enorm (Papillion-Piller, 2018). Lehrpersonen
mit eigener migrationsbedingter Mehrsprachigkeit kdnnten hier auch
aufgrund dhnelnder soziokultureller Erfahrungen eine Briicke bilden
(Strasser & Steber, 2010). Sie machen Ublicherweise jedoch eine Min-
derheit im Lehrkorper aus.

Unabhingig der eigenen Sprach(en)biographie von Lehrenden ist die
Thematisierung von Mehrsprachigkeit im Unterricht ebenso essenzi-
ell wie das sprachliche Eingehen auf Eltern. Nichtsdestotrotz ist der
Aspekt der Sprache in Elterngesprachen trotz sprachlicher Diversitat
(insbesondere im urbanen Raum) an Osterreichs Schulen ein For-
schungsdesiderat. Diese Forschungsliicke ist umso verwunderlicher
in Anbetracht der Tatsache, dass im Schuljahr 2019/20 in Osterreich
rund 31% (Statistik Austria, 2021, S. 45) der Schiler*innen in der
Grundschule, ergo ihre Eltern, eine nicht-deutsche Erstsprache auf-
wiesen. Jene in der Klasse existente migrationsbedingte Mehrspra-
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chigkeit oder auch lebensweltliche Mehrsprachigkeit (de Cillia, 2013;
Gogolin, 2020) als Resultat von Migrationsbewegungen bzw. jener in
Osterreich anerkannten Minderheitensprachen spiegelt sich unwei-
gerlich in der Elternschaft wider. Diese Form der Mehrsprachigkeit
wird weniger als Bereicherung, sondern als Hindernis fiir Bildungser-
folg angesehen (Dirim & Khakpour, 2018, S. 202).

Wenig Uberraschend sind demnach politische Debatten wie die
Deutschpflicht auf dem Schulhof (gleichnamiges Werk von Wiese,
Traci & Sennema, 2020) oder gutgemeinte Absichten, Migrations-/
Minderheitensprachen zugunsten der deutschen Sprache oder schuli-
schen Fremdsprachen nicht zuzulassen, wodurch es zu einer verstark-
ten Verdrangung jener Sprachen an den Schulen kommt. Purkartho-
fer (2018, S. 50) erwahnt in diesem Zusammenhang den Begriff der
»erwiinschten” Sprache fiir Deutsch als Umgebungs- und Unterrichts-
sprache in Osterreich (Ausnahme: regionale Verwendung von Minder-
heitensprachen).

Eine Konsequenz solcher Sprachverbote kdnnte ein moglicher Riick-
zug von Eltern mit geringen Deutschkenntnissen bedeuten, da zu den
Geflhlen wie sozialer Unterlegenheit, fachlicher Abhadngigkeit, Urteile
Uber das eigene Kind (Furstenau & Gomolla, 2009) auch eine sprach-
liche Unsicherheit und dementsprechende Frustration in der Begeg-
nung mit Vertreter*innen der Schule hinzukommt. Vor allem betrifft
dieser Umstand jene Familien aus bildungsfernen Schichten und mit
Migrationserfahrung (Sacher, 2012). Dadurch ergeben sich nicht nur
Konsequenzen auf den Informationsfluss, sondern auch auf die Bezie-
hung des Elternhauses zum padagogischen Personal. Letztlich wirkt
sich dieser Umstand negativ auf den Bildungserfolg aus, womit die
Schlussfolgerung nahe liegen wiirde, dass die migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit das urspriingliche Problem sei.

Diese Annahme ist jedoch zu kurz gegriffen. Vielmehr liegt die Kern-
problematik in der oftmals wenig erfolgreichen Elternberatung, eben
aufgrund mangelnder Beratungskompetenz und sprachlicher Barrie-
ren. Hier gilt es sprachliche Hiirden mit Eltern zugunsten des Bildungs-
erfolgs der Kinder zu liberwinden. Denn Studien zeigen ab den 1970er
Jahren positive Auswirkungen einer soliden Zusammenarbeit des El-
ternhauses mit der Schule auf den Bildungserfolg der Kinder (Fiirste-
nau & Gomolla, 2009).

Die fachliche und sprachliche Unsicherheit von Berufseinsteiger*innen
kann dazu fiihren, dass Beratungs- bzw. Konfliktgesprache scheitern
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und/oder von beiden Seiten gemieden werden. Die daraus resultie-
renden Folgen fir Lehrpersonen kénnen unterschiedlich ausfallen. In
jedem Fall handelt es sich um eine Lose-Lose-Situation, die es not-
wendig macht, Uber Lésungswege nachzudenken.

Diesen Ausfiihrungen soll aus Sicht von Lehramtsstudierenden im be-
rufsbegleitenden Masterstudium der Primarstufe an der KPH Wien/
Krems nachgegangen werden, um dadurch das Forschungsgebiet der
sprachlichen Differenzen in Elterngesprachen nédher zu beleuchten.
Die schriftlichen Reflexionen (N =20) wurden im Rahmen der Lehr-
veranstaltung Elternpartnerschaft im Sommersemester 2021 erhoben
und gemal der Forschungsfragen analysiert:

e Wie erleben Berufseinsteiger*innen sprachliche Herausforderun-
gen in Beratungsgesprachen mit Eltern?

e Welche Konsequenzen bringen sie hiermit in Verbindung?

e Welche Lésungsansatze erkennen sie?

Die Resultate bieten einen Ansatz fiir curriculare Entwicklungen in der
Ausbildung bzw. fir bedarfsgerechte Angebote in der Fort- und Wei-
terbildung von Lehrpersonen.

Forschungsdesign

Die Stichprobe weist erste Berufserfahrungen (1-3 Jahre) auf und ist
entweder klassenflihrend oder -begleitend in der Primarstufe. Die
Schulstandorte befinden sich Giberwiegend in Wien. Der Mittelwert
im Alter der Studierenden liegt bei 26,55 (SD = 3,65), die Spannwei-
te reicht von min.: 23 bis max.: 38 Jahren. Der Modus im Alter liegt
bei 24. Lediglich 3 von 20 Personen sind lebensweltlich mehrsprachig.
Die Lehrveranstaltung wurde ausschlieflich von weiblichen Studie-
renden besucht. Die Auswertung der Reflexionen erfolgte durch die
Autorin gemal} der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhalts-
analyse (Kuckartz, 2018). Die Dokumentation als Kriterium der Quali-
tatssicherung (Kuckartz, 2018) wurde Gber den gesamten Forschungs-
prozess (von den formalen Kriterien der Aufgabenstellung tber die
Diskussion mit Studierenden und Kolleg*innen bis hin zur Auswer-
tung mit Maxqgda) verfolgt. Im Rahmen der Ergebnisdarstellung wer-
den die deduktiven Kategorien basierend auf den Forschungsfragen
prasentiert.
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Resultate

Die Darstellung der Ergebnisse gliedert sich in drei Hauptkategorien.

Sprachliche Herausforderungen

Die Kommunikation mit Eltern, die gering ausgeprdgte Deutschkennt-
nisse aufweisen, stellt fiir Lehrpersonen die wohl grofSte Herausforde-
rung im Beratungsgesprach dar. Schlielich kann hier nicht bzw. nur
unzureichend festgestellt werden, ob die Eltern besprochene Inhal-
te sprachlich verstanden haben. In diesem Fall besteht eine Bereit-
schaft der befragten Gruppe, Gesprache auch in Englisch zu fihren,
obwohl der Sprachwechsel teilweise ein Unbehagen aufgrund eigener
sprachlicher Unsicherheiten bei den Lehrpersonen auslést. Demnach
verwundert es nicht, wenn von Kolleg*innen berichtet wird, die auf
Deutsch als Sprache der Kommunikation im Gesprach mit Eltern be-
stehen. Die Fremdsprachenkenntnisse von Lehrenden scheinen in der
Ausbildung verbesserungswiirdig zu sein. Auch wenn Lehrpersonen
optimierte Sprachkenntnisse, zB. in Englisch, aufweisen wiirden, ware
die sprachliche Herausforderung im Elterngesprach noch nicht ber-
wunden, da nicht davon ausgegangen werden kann, dass Englisch-
kenntnisse von Eltern ausreichend vorhanden sind. Dementsprechend
wird auf beiden Seiten eine zunehmende Frustration festgestellt.
Angesichts dieser kaum Uberbriickbaren Herausforderung erkennt die
befragte Gruppe Defizite in ihrer Ausbildung an und vertraut auf zu-
kiinftige Berufserfahrung zur Kompensierung sprachlicher Hiirden im
Gesprach (,,Man muss und kann nicht fiir alles ausgebildet sein.” Gilak,
2021, 18_Z.48-49)

Konsequenzen

Dass der Rickzug von Eltern eine hohe Belastung fiir Lehrpersonen
darstellt (Aich & Behr, 2019) geht auch aus den Reflexionen als Konse-
quenz auf sprachliche Barrieren hervor (,,Die Eltern antworteten leider
nicht, daher versuchte ich es anschliefend mit mehreren Anrufen, lei-
derohne Erfolg.” Gilak,2021,7_Z11-12). Die befragte Gruppe berichtet
von einer schlechten Erreichbarkeit und einem mangelnden Engage-
ment fir personliche Gesprache, die oftmals nicht zustande kommen,
da sie von Eltern (kurzfristig) abgesagt werden. Ebenso werden feh-
lende elterliche Unterstiitzungen bei den Hausaufgaben festgehalten.
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Diese aus Sicht der Lehrpersonen wahrnehmbare Zurilickhaltung von
Eltern fuhrt vermehrt zu einem Geflhl des Alleingelassenseins mit
der Erziehungsaufgabe. Dieser Eindruck fiihrt haufig zu einem Unver-
standnis fiir die Situation der Familie, da das Fernbleiben von Eltern
zunehmend als ein mangelndes Bewusstsein fiir Verantwortung inter-
pretiert wird. (, Letztlich liegen die Schwierigkeiten darin, dass sowohl
die Lehrperson als auch die Eltern die [...] Angste des jeweils anderen
[...] falsch deuten oder gar missachten.” Gilak, 2021, 16_7Z96-98). In
Ubereinstimmung mit der Fachliteratur (u. a. Fiirstenau & Gomolla,
2009) werden als endgiiltige Leidtragende dieser Situation die Kinder
und ihre Bildungschancen identifiziert.

Moégliche Losungswege

Sprachliche Anndherung: Die Notwendigkeit der sprachlichen Flexi-
bilitdt (u.a. durch Ubersetzer*innen) wird von Schlésser (2017) und
der befragten Gruppe hervorgehoben. Dabei wurde insbesondere
der Bedarf nach Dolmetscher*innen an Schulen erwdhnt, um diese
im Bedarfsfall fiir Gesprache mit Eltern hinzuzuziehen. Aus Mangel an
fachlichen Ubersetzer*innen wird die Hinzunahme von lebensweltlich
mehrsprachigen Kolleg*innen mehrfach thematisiert.

Sollten beide Varianten nicht moglich sein, bleibt der Lehrperson le-
diglich die Umsichtigkeit in Gesprachen ein langsames Tempo zu wah-
len, besprochene Inhalte zu wiederholen und kurze, verstandliche
Fragen zu stellen.

Wertschatzung: Die Hervorhebung der Wertschatzung fir eine positive
Gesprachskultur mit Eltern zieht sich wie ein roter Faden sowohl in der
Fachliteratur (Aich & Behr, 2019; Gartmeier, 2018) als auch in den Re-
flexionen. Die befragte Gruppe empfindet eine Begegnung auf Augen-
hohe und Empathie als Kriterien fiir eine gelingende Kommunikation.
Trotz erschwerender Umstande, wie mangelnde Sprachkenntnisse in
Deutsch, ist eine Anerkennung des Gegenibers unabdingbar (,,Respekt
und Wertschdtzung hat jeder Mensch verdient.” Gilak, 2021, 16_Z258)

Eine positive innere Haltung: Die Arbeit an der inneren Haltung wird
als ein wesentlicher Schritt zur Vorbereitung auf Begegnungen mit El-
tern von Gartmeier (2012) gesehen. Auch die befragte Gruppe ver-
deutlicht die Notwendigkeit ein Bewusstsein iber die eigene Haltung
und ihre Reflexion in der Begegnung mit Eltern zu schaffen. Deswei-
teren besteht ein Konsens dariiber, dass die positive Ausrichtung der
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inneren Haltung einen wesentlichen Beitrag schafft, sprachliche Gren-
zen zu Uberwinden. Die Reflexionen zeigen eine positive Ausrichtung
der inneren Haltung von Lehrpersonen als eine Bedingung fiir Wert-
schatzung und Respekt im Umgang mit Eltern.

Diskussion

Trotz inhaltlicher Expertise von Lehrpersonen kdnnen (Beratungs-)Ge-
sprache mit Eltern scheitern, wenn das Know-How der Gesprachsfiih-
rung fehlt (Aich & Behr, 2019). Die befragten Berufseinsteigerinnen
erhoffen sich durch zunehmende Erfahrungen die mangelnden Inhal-
te aus dem Studium ausgleichen zu kénnen.

Auch Autoritatsangste und Kompetenzangste (Aich & Behr, 2019) bei
den Berufseinsteigerinnen erschweren Gesprachssituationen. Die Kon-
sequenzen, die die untersuchte Gruppe aufgrund von sprachlichen
Barrieren im Gesprach mit Eltern schlussfolgert, sind vielfaltig und al-
lesamt fatal flir die Bildungskarriere der betroffenen Schiiler*innen. So
ist die schlechte Erreichbarkeit von Eltern, ein von der Gruppe verstarkt
beschriebenes Problem als vermutete Folge von sprachlichen Unsi-
cherheiten mit der Familie. Dass jene Gesprache, die geflihrt werden,
aufgrund von sprachlichen und kulturellen Missverstandnissen ein er-
hohtes Konfliktpotenzial bieten, wird ebenfalls festgehalten. Zurlick
bleibt auf Seiten der Lehrpersonen (wohl auch auf jener der Eltern)
das Gefiihl, alleine fiir den Bildungserfolg des Kindes verantwortlich
zu sein. Die von den Studierenden dargelegten Emotionen reichen von
Unklarheit bis zu gedanklichen Vorwirfen den Eltern gegentiber. Ein
gegenseitiges Verstehen scheint oftmals in weiter Ferne gerickt.
Neben den vielen Herausforderungen sollte es gelingen auch die Chan-
cen zu erkennen. Denn hinter all den (sprachlichen) Defiziten stehen
Menschen mit Kompetenzen und Begabungen. Diese sollten erkannt
und zum Wohle aller Beteiligten in der Elternkooperation miteinbe-
zogen werden. Die untersuchte Gruppe sieht vor allem drei Losungs-
wege zur Bewaltigung von sprachlichen Barrieren im Elterngesprach.
Sie schopft sprachliche Ressourcen aus, um Eltern Unsicherheiten in
Deutsch zu nehmen und um den Aspekt der Mehrsprachigkeit (das
Willkommensein aller Sprachen) an der Schule zu unterstreichen (Fiirs-
tenau, 2020). Sollte die Kommunikation in Deutsch maoglich sein, wird
versucht das Sprechtempo zu verlangsamen und die Wortauswahl zu
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vereinfachen. Schwieriger wird die Gesprachssituation, wenn auf eine
andere Sprache ausgewichen werden muss. Die wenigen schulischen
Fremdsprachen, die sie oftmals (suboptimal) beherrschen, belasten
das Gesprach zudem, da sie Kompetenzingste der Lehrenden ver-
starken und in den meisten Fallen nicht mit den Sprachen der Fami-
lien Ubereinstimmen. Als bereichernd hat sich die Hinzunahme von
lebensweltlich mehrsprachigen Kolleg*innen sowie Ubersetzer*innen
erwiesen, wobei erstere zwar in der Minderzahl sind, aber eher ver-
flgbar als Dolmetscher*innen an Schulen sind. Ratsam waren in der
Lehrer*innenausbildung wahlpflichtige Sprachkurse (aktive Kompe-
tenzen auf mindestens A2-Niveau) in den klassischen Migrations-/
Minderheitensprachen in Osterreich.

Desweiteren erweist sich der Aspekt der Wertschatzung fiir die Eltern
als eine Notwendigkeit, um eine positive Gesprachskultur zu kreie-
ren. Sie riickt zudem die Einstellung der Selbstverstandlichkeit fir die
Erziehungsaufgabe der Eltern in den Hintergrund und kann als Folge
einer intensiven Beschaftigung mit der eigenen inneren Haltung ge-
sehen werden. SchlieBlich geht aus den Reflexionen hervor, dass sich
die Berufseinsteigerinnen Uber das Erfordernis ihrer positiven Einstel-
lung flr das Gelingen der Zusammenarbeit mit Eltern durchaus be-
wusst sind. Alle drei Losungswege verdeutlichen eine Offenheit fiir das
Gegenuber.

Um beiden Seiten ihre Berlihrungsdngste zu nehmen und die Offen-
heit zu verstarken, bieten sich unter anderem themenspezifische Ver-
anstaltungen ,,als Erweiterung der klassischen Elternarbeit” (Deinet,
2012, S. 90) an. Hier kdnnen Begegnungen stattfinden, die nicht auf-
grund eines Problems zustande kommen. Vielmehr sollen in diesem
Rahmen Uber informelle Gesprache Beziehungen (wieder) aufgebaut
werden. Es geht vor allem darum, ,intrinsisch motiviertes Eltern-
engagement” (Sacher, 2012, S. 239) zu (re-)aktivieren. Hier kdnnen
Eltern, die bereits ein gutes Verhaltnis mit der Schule haben, als Bri-
ckenbauer fungieren (Papillion-Piller, 2018).

Letztlich wird im Einklang mit der Fachliteratur (u.a. Aich & Behr,
2019; Gartmeier, 2012; Sacher, 2012) deutlich, dass eine Basis aus
positiver innerer Haltung den Eltern gegeniber, einer Wertschatzung
fiir sie sowie dem Willen einer (sprachlichen) Anpassung Grundpfeiler
fir eine Gesprachskultur mit sprachlichen Herausforderungen sind.
Sie verdeutlichen Nahe und Nahe schafft MitSPRACHE und nicht den
Riickzug von Eltern.
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Einen wesentlichen Tatigkeitsbereich schulischer Beratung stellt die
Beratung von Eltern, Schiler*innen oder beiden gemeinsam zu Fragen
der Lernentwicklung und Bildungsweggestaltung dar (Gerich, Bruder,
Hertel, Hascher & Schmitz, 2014; Hertel, 2009; Schnebel, 2017). Ent-
sprechend wird Beratung im Hinblick auf die professionellen Aufgaben
und die dazu erforderlichen Kompetenzen von Lehrkraften sowohl wis-
senschaftlich als auch bildungspolitisch (u. a. Baumert & Kunter, 2011),
als ,,...ein wesentlicher Bestandteil des Erziehungs- und Bildungsauf-
trages der Schule” (Kultusministerium Baden-Wirttemberg, 2000, S. 2)
diskutiert. Insbesondere in der Grundschule, deren Lernende das gan-
ze Spektrum an Leistungspotenzial aufweist, spielt die Beratung von El-
tern und Schiler*innen bei hoher Begabung eine nicht unbedeutende
Rolle (Muller-Oppliger, 2021; Nguyen & Sliwka, 2021). Spezifisch hier-
fir sind mitunter Fragen der Identifikation begabter Kinder, der For-
derung von Spitzenleistungen, des Umgangs mit Unterforderung und
Langeweile oder der sozialen Ausgrenzung begabter Schiiler*innen
(Grassinger, 2009). Die Identifizierung begabter Kinder und das Ergrei-
fen entsprechender FérdermaBnahmen fallt Lehrkraften haufig schwer
(Bergold, 2011; Nguyen & Sliwka, 2021). Zudem scheinen sie Uber we-
nig Wissen beziglich hoher Begabung zu verfiigen (Heyder, Bergold &
Steinmayr, 2018) und oftmals Stereotypen zu unterliegen (Baudson &
Preckel, 2016). Inwieweit Lehrpersonen den Beratungssituationen bei
hoher Begabung kompetent begegnen kdnnen, ist bislang wenig er-
forscht. Der Beitrag argumentiert, dass hierfir spezifische Beratungs-
kompetenzen von Noéten sind, die sich insbesondere im Wissen bzgl.
hoher Begabung und deren Diagnose sowie im Wissen um spezifische
Beratungs- und Férdermalnahmen zeigen. Im Folgenden wird hierzu
ein Kompetenzmodell fiir die Beratung bei hoher Begabung vorgestellt
und empirische Hinweise fiir die Validitat des Modells prasentiert.

Kompetenzmodelle schulischer Beratung

Zum professionellen Handeln in schulischen Beratungssituationen be-
darf es einer Beratungskompetenz seitens der Lehrpersonen (Sauer,
2019). Das vierdimensionale Modell von Gerich, Bruder, Hertel, Trit-
tel & Schmitz (2015) etwa beschreibt (1) Kommunikations-Skills, (2)
Diagnostik-Skills, (3) Problemldse-Skills und (4) Bewaltigungs-Skills
als Dimensionen schulischer Beratungskompetenz, wahrend Wissen,
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Erfahrung und professionelles Selbstkonzept als Pradiktoren auf die-
se Beratungskompetenz einwirken. Gleichzeitig wird argumentiert,
dass Kompetenzanforderungen stets in einen bestimmten Kontext
zu betrachten sind (u. a. Buiskool & Broek, 2012; Weinert, 2014), in
welchem sie zur Lésung eines Problems/einer Aufgabe beitragen. So
fokussieren etwa Gerich et al. (2015) in ihrer Modellierung der Be-
ratungskompetenz auf die Lernberatung mit Eltern. In Konsequenz
formuliert Strasser (2020) Zweifel an der Existenz einer generellen
schulbezogenen Beratungskompetenz und merkt an, dass ,von ver-
schiedenen, beratungsrelevanten Kompetenzen auszugehen” (S. 284)
ist. Konsistent dazu weisen empirisch Gberprifte Modellierungen eine
mehrdimensionale Struktur von Beratungskompetenz auf (Bruder,
Klug, Hertel & Schmitz, 2010; Gerich et al., 2015; Hertel, 2009).

Modell zur Beratungskompetenz
bei hoher Begabung

In ihren taglichen Interaktionen mit Schiler*innen gewinnen Lehr-
krafte differenzierte Informationen, die sie u.a. in Beratungen von
Schiler*innen mit hoher Begabung und deren Eltern nutzen, um im
Beratungsgesprach eine individuelle, diagnostisch begriindete Forde-
rung (z. B. Enrichment, Akzeleration, Pull Out) entwickeln zu kénnen
(Nguyen & Sliwka, 2021; Vock, Preckel & Holling, 2011). Dazu benétigen
sie einerseits Kompetenzen im Bereich der Identifizierung von Kindern
mit hoher Begabung und andererseits Wissen bezlglich Begabung und
deren Forderung. Bisherige Modelle zur Beschreibung der Beratungs-
kompetenz von Lehrkraften beziehen sich auf Beratungsanldsse die
prinzipiell jede*r Schiler*in betreffen, ohne jedoch Besonderheiten
bezlglich Beratung bei hoher Begabung spezifisch aufzunehmen. Um
diesen Kontext zu beriicksichtigen, wurde auf (1) Grundlage des Bera-
tungsmodells von Gerich et al. (2015) und unter Berlicksichtigung the-
oretischer Uberlegungen und empirischer Befunde im Zusammenhang
mit (2) Modellen professioneller Handlungskompetenz (Baumert &
Kunter, 2011) und (3) des Verstdandnisses von hoher Begabung und de-
ren Entwicklung (u. a. Baudson & Preckel, 2016; Bergold, 2011, 2014;
Heyder, Bergold & Steinmyer, 2018) ein Modell zur Beratungskompe-
tenz bei hoher Begabung abgeleitet. Dieses ist konzeptualisiert durch
folgende vier Dimensionen: Wissen, Uberzeugungen/Einstellungen, Di-
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agnostische Kompetenz und Beratungskompetenz mit je einem spezifi-
schen Blick auf hohe Begabung. Es charakterisiert spezifische Erforder-
nisse im situativen Beratungsprozess beziglich Grundschiler*innen
mit hoher Begabung und deren Eltern.

Im Folgenden werden mit den Dimensionen Beratungskompetenz und
Diagnostische Kompetenz zwei der vier postulierten Dimensionen ge-
nauer in den Blick genommen. Erstgenannte umfasst Kompetenzfa-
cetten in der Kommunikation (KOM), Problemlésung (PL) und Bewdilti-
gung schwieriger Situationen (SIT) (Gerich et al., 2015). Die bei Gerich
et al. (2015) als untergeordnete Dimension von Beratungskompetenz
eingebundene Diagnostische Kompetenz wurde als eigene Kompe-
tenzdimension auf derselben Ebene wie Beratungskompetenz mo-
delliert, da die diagnostischen Fahigkeiten von Lehrkraften beziglich
der Einschatzung der Begabung von Schiiler*innen als wesentlich flr
die Beratung bei hoher Begabung betrachtet werden (Bergold, 2014;
Miller-Oppliger, 2021; Nguyen & Sliwka, 2021). Konkret umfasst die
Diagnostische Kompetenz die Kompetenzfacetten Perspektivwechsel
(PW), Problemdefinition (PD) und Ursachensuche (U) (Gerich et al.,
2015) sowie zusatzlich die Identifizierung (Ident) von hoher Begabung
durch Lehrpersonen (vgl. Sliwka & Nguyen, 2017). Es wird somit an-
genommen, dass die Dimension Beratungskompetenz drei und die Di-
mension Diagnostische Kompetenz vier Kompetenzfacetten umfasst.

Fragestellungen und Design

Ziel des Beitrags ist die empirische Uberpriifung der Kompetenzdi-
mensionen Beratungskompetenz (BK) und Diagnostische Kompetenz
(DK). Hierbei sind folgende Fragestellungen leitend:

1. Wie konnen die beiden Dimensionen Diagnostische Kompetenz
und Beratungskompetenz von Grundschullehrkraften bei hoher
Begabung operationalisiert werden?

2. Bewahrt sich die angenommene Struktur der beiden Kompetenz-
dimensionen Diagnostische und Beratungskompetenz empirisch?

Zur Beantwortung der ersten Frage wurde ein Messinstrument fir
die einzelnen Kompetenzfacetten entwickelt und anhand von Skalen-
kennwerten und Gruppenvergleich (Lehrkrafte versus Schulpsycho-
log*innen) tiberpriift. Die Uberpriifung der Kompetenzstruktur erfolg-
te mithilfe eines Strukturgleichungsmodells. Die Stichprobe bestand
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aus 112 Grundschullehrkraften (M, =45,5; SD =9,5; 14 mannlich)
aus 50 Schulen, 44 Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden ex-
terner Beratungsstellen fir Kinder mit hoher Begabung (M,, =43,0;
SD=9,5; 2 méannlich) zur Validierung der Instrumente und sieben
Expert*innen mit aktueller Hochschulzugehorigkeit und mindestens
10 Jahren Erfahrung in der Beratung begabter Schiiler*innen und de-
ren Eltern (3 weiblich; Mmahnmg: 14,9; SD =7,8) zur Normierung der
Beratungskompetenz der Lehrkrafte.

Zur Kompetenzerfassung wurde ein Situational Judgement Test (SIT)
entwickelt (Weekley, Hawkes, Guenole & Ployhart, 2015). Konkret wur-
de der Situational Judgement Test zur Messung der Beratungskompe-
tenz von Lehrkraften (Bruder, Keller & Origer, 2017) durchgéngig auf
die Grundschule adaptiert und einzelne Situationen auf die Beratung
bei hoher Begabung angepasst. AuRerdem wurden zwei Beratungs-
situationen ergdnzt, die typische Situationen in Bezug auf die Bera-
tung bei hoher Begabung beschreiben?. Die befragten Lehrpersonen
bewerteten fir jede der 13 Beratungssituationen drei mogliche Re-
aktionsweisen auf einer vierstufigen Ratingskala bezliglich der Wahr-
scheinlichkeit,mitdersiedieseReaktionzeigenwiirden(unwahrscheinlich—
eher unwahrscheinlich — eher wahrscheinlich — wahrscheinlich). Uber
die Abweichungen der Proband*inneneinschatzungen zu den Mittel-
werten der sieben Expert*innen wurden Scores berechnet — je we-
niger Abweichung von der perfekten Ubereinstimmung (= 0), desto
kompetenter, wobei die maximal zu erreichende Abweichung je nach
Kompetenzbereich -9 (BK) bzw. -12 (DK) betragt.

Analysen und Ergebnisse

Im Folgenden finden sich die Befunde zur Frage der Operationali-
sierung: Die Interrater-Reliabilitat (Fleiss’-Kappa) ist Uber alle Ra-
tingwerte hinweg signifikant und liegt im annehmbaren bis bedeut-
samen Bereich (Fleiss’ Kappa = .22 - .66; Landis & Koch, 1977). Die
Reliabilitatswerte fir die Skalen? der Diagnostischen Kompetenz (mit

1 Situation 1: Identifizierung von Kindern zur Teilnahme an einem auferschulischen
Enrichment-Programm / Situation 2: Beratung eines Kindes/der Eltern im Zusam-
menhang mit dem Uberspringen einer Klasse (Akzeleration)

2 Hierzu wurden die einzelnen Kompetenzbereiche auf manifester Ebene als Items
erfasst, d. h. es handelt sich pro Skala um 3 Items (bzw. bei Berticksichtigung von
PW sind es 4 im Bereich DK)
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PW: a=.44; w=.51; ohne PW: a=.66; w =.69) und Beratungskom-
petenz (o =.60; w=.63) lagen in einem fir SITs durchschnittlichen
bis Uberdurchschnittlichen Bereich® (Kasten & Freund, 2016; Week-
ley, Hawkes, Guenole & Ployhart, 2015), wiesen jedoch fiir die Dia-
gnostische Kompetenz bereits auf eine mogliche Problematik be-
ziiglich der Facette Perspektivwechsel hin. Uber den Vergleich der
Schulpsycholog*innen/Mitarbeitenden der Beratungsstellen mit den
Lehrkraften ergaben sich Hinweise auf die Konstruktvaliditat, da ers-
tere Gruppe erwartungskonform geringere Abweichung (d. h. hohere
Kompetenzwerte) sowohl in der Beratungskompetenz (BK) als auch in
der Diagnostischen Kompetenz (DK) aufwies (siehe Tab. 1).

Tab.1 Mittelwerte, Standardfehler und Signifikanz
der Gruppenunterschiede

Schulpsycho-

log*innen/
mitarbeitende
Lehrkrafte Beratungs- Signifikanz der

Dimension (n=112) stellen (n=44) Gruppenunterschiede Cohen’sd
Diagnostische T(154) =2,803;
Kompetenz (M, SE) 2.26(.06)  1.97(.08) b= 005 .53
Beratungs- T(154) = 2,278;
kompetenz (M, SE) 2.17(.05)  1.96(.08) b= 023 42

Zur Prifung der zweiten Fragestellung wurde die Struktur bestehend
aus den Faktoren Beratungskompetenz (mit den Indikatoren Kommu-
nikation, Problemlésung und Bewaltigung schwieriger Situationen)
und Diagnostische Kompetenz (mit den Indikatoren Perspektivwech-
sel, Problemdefinition, Ursachensuche und Identifizierung) modelliert.
Das Ergebnis verweist auf einen nicht zufriedenstellender Modellfit
(Chi? =27.40; df=13; (p=.01); CFl = .86; RMSEA = .10; SRMR =.09). Als
problematisch erwies sich der Perspektivwechsel, der keine befriedi-
gende Ladung aufwies. Wird der Perspektivwechsel als eigene Dimensi-
on extrahiert und somit ein dreidimensionales Modell modelliert, ergab
sich ein guter Modellfit mit akzeptablen Ladungswerten (siehe Abb. 1).

3 Diese Aussagen kénnen nur fir Cronbach’s Alpha getroffen werden, da aus-
schlieBlich dieser Vergleichswert in der angegebenen Literatur verwendet wurde.
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Beratungs-
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Problemdefinition| Ursachensuche Identifizierung Kommunikation Problemldsung

Bewltigung |
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Chi2=14.41; df=12; (p=.28); CFI=.98; RMSEA=.04; SRMR=.06

Abb. 1 Strukturgleichungsmodellierung

Diskussion

Reslimierend verweisen die Befunde darauf, dass Beratungskompe-
tenz (mit den Facetten Kommunikation, Problemlosung, Bewalti-
gung schwieriger Situationen), Diagnostische Kompetenz (mit den
Facetten Problemdefinition, Ursachensuche, Identifizierung begabter
Schuler*innen) und Perspektivwechsel als wesentliche Dimensionen
einer Beratungskompetenz bei hoher Begabung anzusehen sind. Zur
Operationalisierung dieser Dimensionen erwies sich ein Situational
Judgement Test als ein passendes Messinstrument mit guter Mess-
glte. Erwahnenswert ist, dass bei der Operationalisierung die Inter-
rater-Reliabilitdt der Expert*innen sich als eher gering erwies. Fir
eine Doméane wie Beratung ist jedoch eine durchgingige bedeutsame
Ubereinstimmung schwer zu erreichen, da es sich nach Weinhardt
(2014) um eine ill-definierte Domane* handelt. Somit erscheint es ver-
tretbar, annehmbare Werte diesbezliglich zu akzeptieren.

Der Perspektivwechsel, der fiir die Fahigkeit steht, sich in die zu be-
ratende Person hineinzuversetzen und die Situation aus ihrer Sicht zu

4  Unter ill-definierter Domane ist eine Domane zu verstehen, in der es keine ein-
deutigen Herangehensweisen und Lésungen fiir Fragestellungen gibt (Weinhardt,
2014). Dies trifft auf das Feld der Beratung zu, denn es gibt keine einfach erkenn-
baren kausalen Zusammenhange zwischen Beratungssituationen und sich daran
anschlieenden Ergebnissen, da sie nicht bestimmbar und nicht wiederholbar
sind (Maier-Gutheil, 2016).
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sehen/verstehen, erwies sich als eigenstindige Kompetenzstruktur —
im Unterschied zu den Ergebnissen von Gerich et al. (2015). Eine mogli-
che Erklarung findet sich im spezifischen Beratungsanlass der Beratung
bei hoher Begabung. Diese (z.B. Forderung von Spitzenleistungen,
Umgang mit Unterforderung und Langeweile, soziale Ausgrenzung auf-
grund wahrgenommener Andersartigkeit) sind weniger alltaglich als
Beratungsanldsse wie Umgang mit Schwierigkeitenim Lernprozess oder
Fragen der Lernentwicklung. Dies mag dem Perspektivwechsel eine be-
deutsamere Stellung innerhalb des Kompetenzmodells einrdumen. Es
sollte jedoch in weiteren Modellierungen und Studien Gberprift wer-
den, inwiefern dies repliziert werden kann und der Perspektivwechsel
als eigenstandige Kompetenzdimension inkrementelle Validitat in der
Beratung begabter Schiiler*innen und deren Eltern aufweist.

Literatur

Baudson, G. & Preckel, F. (2016). Teachers’ Conceptions of Gifted and Average-Ability
Students on Achievement-Relevant Dimensions. Gifted Child Quarterly, 60 (3),
212-225.

Baumert, J. & Kunter, M. (2011). Das Kompetenzmodell von COACTIV. In M. Kunter,
J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professio-
nelle Kompetenz von Lehrkréiften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV
(S. 29-53). Miinster: Waxmann.

Buiskool, B.-J. & Broek, S. (2012). Schliisselkompetenzen fur das Weiterbildungsper-
sonal: Ein Inventar der europaischen Praxis. In |. Sgier & S. Lattke (Hrsg.), Profes-
sionalisierungsstrategien der Erwachsenenbildung in Europa: Entwicklungen und
Ergebnisse aus Forschungsprojekten (S. 87-107). Bielefeld: Bertelsmann.

Bergold, S. (2011). Identifikation und Férderung von begabten und hochbegabten
Schiilern. Berlin: Logos.

Bergold, S. (2014). Zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften bei der Identifika-
tion begabter Schilerinnen und Schiiler. Bildung Und Erziehung, 67 (2), 219-236.

Bruder, S., Keller, S. & Origer, I. (2017). Situational Judgement Test zur Messung der
Beratungskompetenz von Lehrkrdften [Testinstrument: Version 1.0]. Erstanwen-
dung 2009. Frankfurt am Main: Forschungsdatenzentrum Bildung am DIPF. http://
dx.doi.org/10.7477/121:146:26

Bruder, S., Klug, J., Hertel, S. & Schmitz, B. (2010). Modellierung der Beratungskom-
petenz von Lehrkraften. Projekt Beratungskompetenz. Zeitschrift fiir Pddagogik,
56, 274-285.

Gerich, M., Bruder, S., Hertel, S., Hascher, T. & Schmitz, B. (2014). Beratung, Inter-
vention, Supervision. In T. Seidel & A. Krapp (Hrsg.), Pddagogische Psychologie
(6. Aufl.) (S. 517-543). Weinheim u. a.: Beltz.

Gerich, M., Bruder, S., Hertel, S., Trittel, M. & Schmitz, B. (2015). What Skills and Abilities
Are Essential for Counseling on Learning Difficulties and Learning Strategies? Zeit-
schrift fiir Entwicklungspsychologie und Pddagogische Psychologie, 47 (2), 62-71.

jlbno.2/2022  https://doi.org/10.35468/jlb-02-2022-06

8unge8ag Jayoy 19q uayesydya] uoa zualadwoysdunielag

83



Sonja Seiderer, Stefanie Schnebel und Robert Grassinger

84

Grassinger, R. (2009). Beratung hochbegabter Kinder und Jugendlicher. Talentférde-
rung — Expertiseentwicklung — Leistungsexzellenz. Munster: LIT.

Hertel, S. (2009). Beratungskompetenz von Lehrern. Minster: Waxmann.

Heyder, A., Bergold, S. & Steinmayr, R. (2018). Teachers’ Knowledge About Intellectual
Giftedness: A First Look at Levels and Correlates. Psychology Learning & Teaching,
17 (1), 27-44.

Kasten, N. & Freund, P. A. (2016). A Meta Analytical Multilevel Reliability Generali-
zation of Situational Judgement Tests (SJTs). European Journal of Psychological
Assessment, 32 (3), 230-240. https://doi.org/10.1027/1015-5759/a000250

Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg (2000). Richtlinien
fur die Bildungsberatung. Fassung 13.11.2000. Verfligbar unter https://www.
landesrecht-bw.de/jportal/?quelle=jlink&query=VVBW-2205-3-KM-20001113-
01-SF&psml=bsbawueprod.psml&max=true [20.04.2022].

Miiller-Oppliger, S. (2021). Padagogische Diagnostik — Potenzialerfassung und For-
derdiagnostik. In V. Miller-Oppliger & G. Weigand (Hrsg.), Handbuch Begabung
(S. 224-238). Weinheim u. a.: Beltz.

Nguyen T. L. & Sliwka, A. (2021). Schulische MalRnahmen und Kompetenzen von Lehr-
personen fiir die Begabungsforderung. In V. Miller-Oppliger & G. Weigand (Hrsg.),
Handbuch Begabung (S. 384-358). Weinheim u. a.: Beltz.

Sauer, D. (2019). Professionelle Beratung. In M. Harring, C. Rohlfs & M. Gladser-Zikuda
(Hrsg.), Handbuch Schulpddagogik (S.642-651). Miinster: Waxmann.

Schnebel, S. (2017). Professionell beraten — Beratungskompetenz in der Schule
(3. Aufl.). Weinheim: Beltz.

Sliwka, A. & Nguyen, T. L. (2017). Zur Bedeutung der schulischen Organisation und
der Kompetenz von Lehrkraften fir die Talentidentifikation und — férderung. In
U. Trautwein & M. Hasselhorn (Hrsg.), Begabungen und Talente (S. 17-30). Got-
tingen: Hogrefe.

Strasser, J. (2020). Professionalisierung padagogischer Beratung. Empirische Péddago-
gik, 34 (4), 282-287.

Vock, M., Preckel, F. & Holling, H. (2011). Férderung Hochbegabter in der Schule. Got-
tingen: Hogrefe.

Weekley, J. A., Hawkes, B., Guenole, N. & Ployhart, R. E. (2015). Low-Fidelity Simulati-
ons. Annual Review of Organizational Psychological and Organizational Behavior,
2 (1), 295-322. https://doi.org/10.1146/annurev-orgpsych-032414-111304

Weinert, F. E. (2014). Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstandlichkeit. In F. E. Weinert (Hrsg.), Leistungsmessungen in Schulen (3.,
akt. Aufl.) (S. 17-31). Weinheim u. a.: Beltz.

Weinhardt, M. (2014). Kompetenzentwicklung in der psychosozialen Beratung am
Beispiel von Studierenden in der Erziehungswissenschaft. In P. Bauer & M. Wein-
hardt (Hrsg.), Perspektiven sozialpddagogischer Beratung (S. 215-232). Wein-
heim: Beltz.

jlbno.2/2022  https://doi.org/10.35468/jb-02-2022-06



jlb no. 2/2022

Sonja Seiderer, wissenschaftliche Mitarbeiterin
an der Pddagogischen Hochschule Weingarten.
Arbeitsschwerpunkt:

Beratung an Grundschulen

in Zusammenhang mit hoher Begabung

seiderer@ph-weingarten.de

Stefanie Schnebel, Dr., Professorin

an der Padagogischen Hochschule Weingarten.
Arbeitsschwerpunkte:

Unterrichts- und Lehrerbildungsforschung,
Beratung in Schule

schnebel@ph-weingarten.de

Robert Grassinger, Dr., Professor

an der Padagogischen Hochschule Weingarten.
Arbeitsschwerpunkte:

Forschung zu Begabung, Motivation und
selbstreguliertem Lernverhalten

grassinger@ph-weingarten.de

https://doi.org/10.35468/jlb-02-2022-06

8unge8ag Jayoy 19q uayesydya] uoa zualadwoysdunielag

85


mailto:seiderer%40ph-weingarten.de?subject=
mailto:schnebel%40ph-weingarten.de?subject=
mailto:grassinger%40ph-weingarten.de?subject=

86

07

Stefanie Schnebel,
Markus Janssen,

Thomas Wiedenhorn und
Manuela Keller-Schneider

Beratungsbezogenes Handeln
in der Lernunterstutzung

jlbno.2/2022  https://doi.org/10.35468/jb-02-2022-07



Lernende in ihren Lernhandlungen zu unterstiitzen, stellt eine zentra-
le Aufgabe von Lehrpersonen dar. Dabei geht es um den Erwerb fach-
bezogener sowie auch selbstbezogener Kompetenzen, wie Problem-
I6sefahigkeiten, Selbststeuerung und Durchhaltevermogen (Schnebel
2013, siehe auch Beer, Hagen & Herrmann in dieser Ausgabe). Ler-
nende sollen befahigt werden, Aufgaben und Problemstellungen ei-
genstandig zu meistern, Entscheidungen zu treffen und damit auch
eine Optimierung zuklnftigen Lernens anzustreben (Corno, 2008).
Dazu sind vielfaltige Beratungstatigkeiten der Lehrperson erforderlich
(Schnebel, 2019b).

Lernunterstiitzung als padagogisch-didaktische MaBnahme kann sich
auf unterstitzende Interventionen ausrichten, in welchen sich die
Lehrperson aufgrund klarer Vorgaben und Ablaufe mehr und mehr
Uberflissig machen kann (Scaffolding) (Rodgers, 2004), oder auf be-
ratende Prozessbegleitungen in Problemldseaufgaben, in welchen die
Lehrperson (iber lerngegenstandsbezogene Impulse sowie liber die
Motivation, die Selbststeuerung und Eigenverantwortung unterstit-
zende Aussagen die Schiiler*innen berat (Schnebel, 2019a).

Folgt man der Systematisierung von Lernunterstitzung als Handlun-
gen auf kognitiver, sozial-emotionaler und motivationaler Ebene (Sei-
del, 2014), so lassen sich Handlungen ausdifferenzieren, die, einer
beratungstheoretischen Anbindung entsprechend, Merkmale eines
Problemlésenden Vorgehens sowie einer Ressourcenorientierung in
non-direktiver Grundhaltung aufweisen.

Auf der kognitiven Ebene zielt Lernunterstlitzung darauf ab, Lernen-
de in der Bewaltigung einer Aufgabe bzw. eines Problems zu beraten
und dabei die Fahigkeit zu fordern, zuklinftig ahnliche Aufgaben zu
bewaltigen. Dies erfordert von der Lehrperson diagnostische Kompe-
tenz, um Mikroprozesse zu erkennen und sich in die Perspektive der/
des Lernenden zu versetzten, um aus dieser Perspektive beratend ein-
zuwirken und eine schilerorientierte Unterstiitzung zu geben (Corno,
2008). Zielsetzungen benennen und Losungsideen entwickeln, sind
Handlungselemente, die beratungstheoretisch als problemlésendes
Vorgehen bezeichnet werden kdnnen. Dem Prinzip der minimalen Hil-
fe folgend (Rodgers, 2004) unterstitzt die Lehrperson Schiler*innen
in der Entwicklung von Losungen und bietet dazu Impulse an.

Auf der sozial-emotionalen Ebene unterstiitzen beratende und motivie-
rende Aktivitdten, dass Lernende Vertrauen in ihre Fahigkeiten und zu-
nehmend auch Selbstverantwortung aufbauen. Insbesondere die in der

jlbno.2/2022  https://doi.org/10.35468/jlb-02-2022-07

Sunzinisiaunuial Jap ul ujepueH sauadozaqgsdunielag

87



Stefanie Schnebel et al.

88

Beratung zentralen Elemente einer positiven, zugewandten Beziehungs-
gestaltung, wie Wertschatzung und Empathie (Mutzeck, 2014), schaffen
auch in unterstiitzenden Mikroprozessen ein lernforderliches Lernklima
(Knierim, Raufelder & Wettstein, 2016). Das Moment der personalen
Zuwendung starkt die Lernenden und erméglicht eine Zuwendung zum
Lerngegenstand (Thies, 2017). Um sozial-emotional zu unterstiitzen,
wird eine personenzentrierte gegeniber einer lerngegenstandsbezoge-
nen Perspektive der Lehrperson bedeutsam (Schnebel, 2019b).
Motivationale Prozesse fokussieren im beratenden Zugang zur Lernun-
terstlitzung ein ressourcenorientiertes Vorgehen. Dieses fordert das
Selbstwirksamkeitserleben der Schiiler*innen sowie ihre internale At-
tribuierung (Pekrun, 2011) und kann durch positives inhalts- oder pro-
zessbezogenes Feedback unterstiitzt werden. Die konsequente Adres-
sierung der individuellen Ressourcen und der Eigenverantwortung, wie
sie in beratendem Handeln angelegt ist, fordert durch das Zutrauen
von Autonomie die Lernmotivation der Schiiler*innen.

Die genannten Elemente beratender Aktivitdten in Lernunterstiitzungs-
sequenzen (Tab. 1) kdnnen als Gesprachshandlungen der Lehrperso-
nen konkret in Interaktionen mit den Lernenden identifiziert werden.

Tab.1 Ebenen beratender Tatigkeiten der Lehrperson

Ebene des Lernprozesses (EL) Beratungsbezogene Elemente

Problemldsend: Orientierung, Diagnose Stand im
Lern-/Denkprozess, Zielorientierung/-benennung,
anregende Hilfen, direkte minimale Hilfen,
Unterstlitzung der Umsetzung.

Hilfe beim Verstehen: Strukturierung, Hinweis auf
Ist-Soll Diskrepanz

kognitiv (KEL)

Non-direktive Wertschatzung und Empathie:
sozial-emotional (s-eEL) Signalisieren von Verstandnis, Anbieten von Hilfe,
Hinweis auf Ressourcen

Ressourcenorientierung, positives Feedback,
motivational (mEL) Anbieten von Alternativen oder eigenstandigen
Entscheidungsmoglichkeiten

Inwieweit sich auf der Mikroebene beratende Aktivitdten in Lernun-
terstltzungssequenzen zeigen, wird im Folgenden an einer Sequenz
untersucht.
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Kontext und methodisches Vorgehen

Ausgangspunkt der Untersuchung ist das Projekt Studierende machen
Schule! (SMS) an der Padagogischen Hochschule Weingarten, in dem
Studierende wahrend des Praxissemesters fiir eine Woche den Unter-
richt einer Grundschule Gibernehmen. Die Lehrpersonen nutzen diese
Woche fir eine Fortbildung aulRerhalb der Schule (Janssen & Wieden-
horn, 2019). Mittels Kamerabrillen und Go-Pro-Kameras wurden Un-
terrichtstunden videographiert, die die Studierenden ohne Aufsicht
durch Lehrpersonen gehalten haben (Janssen & Wiedenhorn, 2020).
Die Aufzeichnungen wurden wortlich transkribiert und um Handlungs-
beschreibungen und Raumangaben (z. B. vor der Tafel) erganzt.

Fiir den Gegenstand der Lernunterstltzung erfolgte die Datenana-
lyse in drei Schritten: (1) unterrichtliche Arbeitsformen (Einzelarbeit,
Partnerarbeit usw.) wurden nach Kobarg und Seidel (2003) qualitativ-
inhaltsanalytisch codiert (Kuckartz, 2018) und (2) diejenigen codierten
Einzelarbeitsphasen ausgewahlt, in denen eine Lehrer*in-Schiler*in-
Interaktion, die mehrere Turns umfasst und eine lernhandlungs-
bezogene Unterstiitzung erkennen lasst (Schnebel, 2019b). (3) Im
Anschluss an Ophardt und Thiel (2016) erfolgte eine sequentiell-funk-
tionale Analyse; hier der Interaktion der Studierenden und der Ler-
nenden unter den funktionalen Aspekten von Beratung (vgl. Tab. 2).
Flr diesen Beitrag wurde eine Lehrer*in-Schiler*in-Interaktion (Dau-
er: 3:14 Minuten) aus einer Mathematikstunde zur Ubung von Sub-
traktion und Addition im Zahlenraum bis 100 ausgewabhilt.

Sequentielle Beschreibung und
funktionale Analyse

Zur Kontextualisierung: Die Studentin (L) geht durch das Klassenzim-
mer. Die Schiler*innen sitzen an ihren Platzen und bearbeiten ein
Arbeitsblatt (AB). Schiler F (F) bearbeitet eine Teilaufgabe, in der an-
hand eines Bildes (Blumen und Blumenblatter) eine Vielzahl von Ad-
ditionsaufgaben gebildet werden sollen. Den Interaktionsverlauf mit
Detailbeschreibung und der funktionalen Analyse stellen wir tabella-
risch vor (Tab. 2):
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Tab.2 Analyse der Sequenz

Transkriptauszug

Detailbeschreibung

funktionale Analyse

F: Ich finde keine Aufgabe F duRert ein aufgaben- s-eEL
mehr... bezogenes Problem, dass
L geht zu F und kniet sich  er die Aufgabe nicht been-
vor seinem Platz hin. den kann, wahrenddessen
sich Lihm korperlich-
raumlich zuwendet und
signalisiert, dass sie ihn
gehort hat.
L: Du findest keine Auf- L wiederholt die Problem- KkEL + mEL

gabe mehr? Soll ich mal
schauen? Schau mal bei
der Ente hier.

Siehst du da [L zeigt auf
Fs Blatt] noch eine Plus-
aufgabe?

anzeige; stellt F Entschei-
dungsfrage, ob sie ihm
helfen solle und schlief3t
direkt ihre Aufforderung
,Schau mal bei der Ente
hier.“ verbunden mit einer
geschlossenen Frage an
Mit ihrem Zeigen bietet
sie sich und F eine
Fokussierung auf dem
Aufgabenblatt und ihm
eine Ermutigung zum
Weiterdenken an.

L ermutigt und unterstitzt
F weiterzuarbeiten.

KEL:

Die allgemein-strategische
Hilfe ,,Schau mal bei der
Ente!”

orientiert F und fokussiert
aufgabenbezogen auf

die Ente. So gibt Lin Ver-
bindung mit dem Zeigen
auf die Bildstelle einen
konkreten Impuls zum
Weiterdenken.

F: Hmhm (traurig)

L: Nicht? Hier? Sagst du,
dass das fertig ist?
Handlung: L nimmt einen
Stift in die Hand und zeigt
auf ein Bild auf Fs Blatt.

F beantwortet die Frage
nicht, bleibt entmutigt.

L beantwortet fragend
ihre vorher selbst gestellte
Frage; L zeigt erneut auf
die entsprechende Stelle
auf dem AB und fragt

F direkt (,Sagst du...”)
evaluativ, ob er Aufgabe
abgeschlossen hat.

kEL: L gibt zweite allge-
mein-strategische Hilfe

und fordert F auf, Riick-
meldung zu Bearbeitungs-
stand und Zielerreichung
der Aufgabe zu geben; L
bleibt zurlickhaltend und
geduldig und bewertet
weder den Arbeitsstand
noch Fs Entmutigung.

F: Nee. Nein da sind ja
noch welche da, aber ich
sehe keine mehr.

F antwortet, dass weitere
Aufgaben zu finden sein
miussten, er diese aber
nicht sehe; er wiederholt
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Transkriptauszug

Detailbeschreibung

funktionale Analyse

L: Du siehst keine mehr?

F:Ja. (traurig).

[andere SuS sprechen L
an; L antwortet kurz und
wendet sich wieder F zu.

L: Schau mal, wo, was ist
denn librig? Wo hast du
noch nichts eingekreist?
Wo kdénnte denn noch
eine Plusaufgabe sein?

[andere SuS sprechen L
an; L antwortet kurz und
wendet sich wieder F zu.

damit sein eingangs ge-
duBertes Wahrnehmungs-
problem, aus einer bildlich
dargestellten Situation
kognitiv eine mathemati-
sche Aufgabe zu bilden;

L fragt zurlick, F bestatigt

L fokussiert und ermutigt
,Schau mal ...“ und gibt
zwei weitere allgemein-
strategische Hilfen und
schliefft mit einer Wdh.
der Aufgabenstellung
ohne diese anstelle des S
zu beantworten; Impuls
von L reicht nicht aus,
damit F weiterarbeitet.

s-eEL + mEL:
L bleibt zurtickhaltend
und geduldig

kEL:

L gibt dritte allgemein-
strategische Hilfe ,Was ist
Ubrig? Wo ist noch nichts
eingekreist?“; damit
erkennt sie implizit die
bereits erledigten Teil-
leistungen an

L: Mo6chtest du was, dh
weitermachen, wenn

du sagst du bist fertig,
oder...?

Schau mal, fallt dir bei
den Blumen vielleicht was
auf?

F: Hmhm.

L fragt F, ob er an anderer
Aufgabe arbeiten mochte,
weil sie meint, er hatte
gesagt, er sei fertig — was
er nicht gesagt hat. Ohne
Antwort von F abzuwarten
fordert L F verbal auf, auf
eine bestimmte Stelle ,bei
den Blumen” auf dem AB
zu schauen; F verneint.

L er6ffnet F eine Entschei-
dungsmoglichkeit auf der
motivationalen Ebene,
indem sie ihm anbietet

zu entscheiden, ob er zu
einer anderen Aufgabe
wechselt oder nicht.

L gibt eine vierte allge-
mein strategische Hilfe

L: Nicht? Soll ich dir mal
sagen, was mir da auffallt?
F: Mhm.

L: Guck mal. Vier dunkle
Blumen und vier weiRe
Blumen.

F: Oh!

L stellt F eine Entschei-
dungsfrage, ob sie ihm
helfen solle; F bejaht;

L Gberflhrt fur F die bild-
liche Darstellung in eine
beschreibende, nicht-
mathematische Sprache,
indem L ,,und” statt ,plus”
sagt. Sie gibt damit die
Losung nicht vor. F dullert
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Transkriptauszug

Detailbeschreibung

funktionale Analyse

sein Erkennen in einem
freudigen, erleichterten
,0h!“ das anzeigt, dass er
diese Hilfe als eine
anregende Hilfe erlebt.

L: Was ist das denn fir
eine Aufgabe?

F: Das éhm (...) Das sind
verschiedene Blumen
aneinander.

Handlung: F halt mit einer
Hand den Tischrand fest
und mit der anderen
einen Stift.

L: Mhm. Genau! Und was
kannst du dazu fur eine
Aufgabe machen?

L fordert F auf, aus ihrer
Formulierung Riickschlis-
se zu ziehen und zu ver-
balisieren, um welche Art
einer mathematischen
Aufgabe es sich handelt;
F beginnt zu antworten,
bricht ab und beschreibt
die Abbildung auf dem
AB, ohne die Frage von L
zu beantworten;

L quittiert die Beschrei-
bung als richtig, ohne die
unpassende Antwort auf
die gestellte Frage zu pro-
blematisieren. Stattdessen
formuliert L ihre Frage
um, zu einer operativen
Frage, welche Art von Auf-
gabe F ,dazu“ zu diesem
Bild bilden kénne.

KEL:

Mittels Frage gibt L eine
kognitiv inhaltsorientiert
strategische Hilfe

s-eEL, mEL + kEL:

L bleibt wertschatzend
und motivierend und
verstarkt dann ihr Anlie-
gen durch eine alternativ
formulierte Frage, die die
inhaltlich-kognitive Ebene
adressiert

F: Ahm, ich ich ich

weille Blumen, vier weiRe
Blumen wachsen auf (...)
der Wiese, vier schwarze
Blumen wachsen auf der
(...)

L legt den Stift auf den
Tisch und steht wieder
auf. Sie stiitzt sich mit den
Hénden auf ihre Knie ab.

[...]

L: Mhm. Und was macht
das fiir eine Plusaufgabe?
Gut, das war die Rechen-
geschichte, genau.

F Gberlegt und beginnt,
beginnt eine Erzahlung
um die Abbildung zu
spinnen ,wachsen”;

L quittiert (,Mhm“), un-
terstutzt bzw. lenkt dann
durch ihre Frage nach der
Plusaufgabe F kognitiv
und wendet sich dann
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Transkriptauszug

Detailbeschreibung

funktionale Analyse

erneut der Erzdhlung von
F zu, und gibt F Riick-
meldung, dass dies eine
Rechengeschichte sei.

F: Vier weiRe Blumen {(...)
und die schwarzen

L: Mhm. Und was
schreibst du dann auf?
Handlung: L zeigt auf

Fs AB.

F: Vier weile (...) auf der
Wiese gleich acht.
Handlung: L richtet sich
auf.

F nennt die richtige
Rechenaufgabe;

L leitet den Schiiler durch
ihre Frage ,,Und was
schreibst du dann auf?“
weiter an. Durch Aufzei-

gen auf dem AB erfragt sie

die richtige Lésung und
gibt F abschlieBend eine
positive Riickmeldung.

kEL + mEL:

L bestatigt die richtige
Losung ,Mhm®*, finalisiert
den Arbeitsprozess und
gibt F ein positives Feed-
back ,,Mhm. Genau“ zur
richtig benannten Auf-
gabe.

L: Mhm. Genau.

Die Intervention erfolgt im gewadhlten Fallbeispiel durch eine Lernbe-
ratung in Form der ,Bewaltigung konkreter inhaltsbezogener Prob-
lemstellungen im Unterricht” (Schnebel, 2013, S. 285).

In der funktionalen Analyse lassen sich alle drei Ebenen der beratungs-
bezogenen Tatigkeiten der Lehrperson (vgl. Tab. 1) identifizieren. Die
Intervention erfolgt kleinschrittig und schiilerorientiert, wobei es zu
keiner Bewertung der Aufgabe und der Aussagen des Schiilers kommt.
Immer wieder eroffnet die angehende Lehrperson dem Schiler Ent-
scheidungsspielrdume, die sein Autonomieerleben und seine Moti-
vation starken. Sie bleibt geduldig und zuriickhaltend und verwickelt
den Schiler Uber offene Fragen und gezielte Impulse in eine konti-
nuierliche Aufgabenbearbeitung. Darin werden Momente der Wert-
schatzung und Empathie als Grundlagen einer non-direktiven Grund-
haltung deutlich. Es gelingt der Lehrperson, die Aufmerksamkeit des
Schilers in der inhaltlichen Bearbeitung der Rechenaufgabe bis zur
Finalisierung zu erhalten. Durch die verstarkte Nutzung minimaler
strategischer anstatt inhaltlicher Hilfen kdnnen beim Schiler immer
wieder eigenstdandige nachste Losungsschritte angeregt werden. Der
Anteil der Lehrperson an der gemeinsamen, aber in komplementaren
Rollen sich zeigende Verantwortung liegt primar auf der motivationa-
len und sozial-emotionalen Ebene, nicht auf der inhaltlichen. Das L6-
sen der Aufgabe wird liber weiterfilhrende Impulse und nicht durch
Anweisungen und Erklarungen gegeben, so dass der Schiiler in seiner
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Suche nach Lésungen unterstiitzt wird. In den AuRerungen der Lehr-
person lassen sich beratungsbezogene Impulse auf der kognitiven, der
sozial-emotionalen und der motivationalen Ebene erkennen.

Diskussion und Ausblick

Die analysierte Sequenz zeigt auf, welche beratenden Momente in
einer kurzen L-S-Interaktion identifizierbar sind und wie diese zu ei-
nem Abschluss eines Denk- und Arbeitsprozesses fiihren. Darin spie-
gelt sich, wie sich die Studentin Gber beratende Interventionen auf
unterschiedlichen Ebenen mit der Entwicklungsaufgabe der adressa-
tenbezogenen Vermittlung (Keller-Schneider, 2020) auseinandersetzt,
welche durch den Adressatenbezug eine begleitende und beratende
Komponente beinhaltet. Es darf allerdings nicht ibersehen werden,
dass die Lernsituation , Bewaltigung konkreter inhaltsbezogener Pro-
blemstellungen” (Schnebel, 2013, S. 285) strukturelle Momente ent-
hélt, die einer rein beratenden Intervention entgegenstehen (Schne-
bel, 2019a). So ist die Bearbeitung der Situation aus der Perspektive
der Lehrperson nicht ergebnisoffen. Dies |0st die Lehrperson, indem
sie dem Schiler die Wahl ldsst, weiter an der Problemldsung zu ar-
beiten. Nachdem sich der Schuler dafir entschieden hat, ist das Ziel
vorgegeben und die Offenheit der Losungsmoglichkeiten durch die
Aufgabenstellung begrenzt. Der inhaltlichen Eindeutigkeit, die einer
I6sungsoffenen beratenden Interaktion entgegenstehen, wird da-
durch begegnet, dass die Lehrperson starker mit strategischen und
strukturierenden Interventionen agiert, die dem Schiiler Spielrdume
far eigene kognitive Schritte ermdoglichen.

Offen bleibt dabei, wie oft sich solche lernférdernden Sequenzen zei-
gen und inwiefern von subjektiven Sichtweisen und unbewussten,
lernbegleitungsbezogene Uberzeugungen geprigte Unterschiede zwi-
schen den (angehenden) Lehrpersonen bestehen, welche als implizi-
tes Wissen auf die Handlungen einwirken (Keller-Schneider, Janssen &
Wiedenhorn, 2022 i. V.). Diese Frage wird in einem nachsten Schritt
untersucht.
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Lernberatung in
Lernentwicklungsgesprachen.
Wie werden Schiler*innen
eingebunden?
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Einleitung

Lernentwicklungsgesprache (LEG) stellen eine innovative Form der
Leistungsriickmeldung dar und kdnnen in den bayerischen Grundschu-
len das Zwischenzeugnis ersetzen sowie seit dem Schuljahr 2020/21
auch das Jahreszeugnis in den Jahrgangsstufen 1 und 3. Dabei sollen
die Lehrkrafte die Lernenden im Sinne eines Formativen Assessments
bei der Reflexion ihrer Lernprozesse und ihrer Lernentwicklung unter-
stltzen und zugleich beratend das kiinftige Lernen mithilfe gemeinsa-
mer Zielvereinbarungen planen (Dollinger, Hartinger & Klippel, 2020).
Empirische Befunde zeigen, dass die Sichtweisen und Einschatzungen
der Schiler*innen im Gesprach angemessen gehort und aufgegriffen
werden sollten, da dadurch motivations- (z. B. Jang, Reeve & Halusic,
2016) und lernfoérderliche (z. B. Hattie & Timperley, 2007) Effekte zu
erwarten sind (vgl. dazu z. B. Dollinger et al., 2020).

In diesem Beitrag soll daher zundchst der Frage nachgegangen wer-
den, ob und inwiefern Lehrpersonen in LEG die Kinder in das konkre-
te Gesprach einbinden. Dariiber hinaus wird Uberprift, inwieweit
sich die Schiler*innen selbst als eingebunden in der Gesprachs-
situation erleben. Berlicksichtigt werden die Perspektive externer
Beobachter*innen, die der Kinder sowie die der teilnehmenden El-
tern/Erziehungsberechtigten.

Lernentwicklungsgesprache

Lernentwicklungsgesprache sind eine innovative Moglichkeit fir Lehr-
personen, mit den Kindern in ca. 15-30 Minuten im Beisein mindes-
tens eines/einer Erziehungsberechtigten Uber das Lernen des Kindes
ins Gesprach zu kommen (Dollinger et al., 2020). Im Fokus stehen der
Lernstand, der Lernprozess und (die vergangene und zukinftige) Lern-
entwicklung des Kindes (Betz, Bischoff-Pabst, Eunicke & Menzel, 2019;
Bonanati, 2018; Wilhelm, 2015; Dollinger et al., 2020). Dabei soll die
Selbsteinschatzung der Kinder im Gesprach bericksichtigt werden.
Inhaltlich sollen Starken und Schwachen ebenso im Mittelpunkt ste-
hen wie die Entwicklungspotenziale des Kindes. Durch die gemeinsa-
me Vereinbarung von Zielen wird das weitere Lernen durch konkrete
Schritte geplant (z. B. Bonanati, 2018; Wilhelm, 2015).
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Vorgaben zur Durchfiihrung der LEG beziehen sich vorrangig auf or-
ganisatorische Aspekte, wie z. B. den Kreis der teilnehmenden Perso-
nen, die Dokumentationspflicht, den Zeitraum der Durchfiihrung oder
allgemeine Inhalte wie Starken und Schwachen (z. B. Dollinger et al.,
2020). Dennoch lassen sich Elemente finden, die flir gewdhnlich in
LEG umgesetzt werden (z. B. Habig, 2018; Dollinger et al., 2020). So
flllen die Kinder vor dem Gesprach in der Regel einen Selbsteinschat-
zungsbogen oder ein Reflexionsinstrument wie z. B. eine Lernlandkar-
te 0. A. (Nett & Schilling, 2020) zu den Kompetenzen in verschiedenen
Bereichen aus. Auch die Lehrpersonen schatzen im Vorfeld fir ge-
wohnlich die Kompetenzen der Schiiler*innen ein — der dazu verwen-
dete Bogen dient dann normalerweise als Dokumentationsgrundlage
im Gesprach.

Im Gespréach selbst ist es Aufgabe der Lehrperson, die Lernenden bei
der Reflexion ihrer Lernprozesse und ihrer Lernentwicklung zu unter-
stiitzen und zugleich beratend das kinftige Lernen mithilfe gemeinsa-
mer Zielvereinbarungen zu planen, die dann im weiteren Verlauf des
Schuljahres Gberprift werden sollen (Dollinger et al., 2020). Es finden
sich damit in LEG Elemente, wie sie auch im Rahmen von Kompetenz-
modellen der Lernberatung (z. B. Bruder, Hertel, Gerich & Schmitz,
2014) zu finden sind.

Die angemessene Einbindung der Kinder ins Gesprach kann dabei als
Qualitatsmerkmal von LEG gelten, da sie als motivations- (z. B. Jang et
al., 2016) und lernforderlich (z. B. Hattie & Timperley, 2007) gilt.
Bisherige Studien zu LEG untersuchten diese vorrangig aus gesprachs-
analytischer Perspektive (z. B. Bonanati, 2018) oder hinsichtlich der
(qualitativen) Umsetzung und damit verbundener Effekte auf motiva-
tionale Aspekte des Lernens (z. B. Ertl, Kiicherer & Hartinger, 2022).
Mit dem vorliegenden Beitrag soll die Befundlage zu LEG um Ergeb-
nisse zur Einbindung der Kinder in das Gesprach im Sinne der Lernbe-
ratung erweitert werden.

Lernberatung in Lernentwicklungsgesprachen

Lernberatung im Unterricht bedeutet, dass ein Gesprach zwischen ei-
ner Lehrkraft und einzelnen Schiler*innen im individualisierten Un-
terricht (z. B. bei der Wochenplanarbeit) gefiihrt wird (Brdu, 2015).
Die Lehrkréfte schatzen dabei den Lernfortschritt der Schiler*innen
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ein, um sie auf der Grundlage dieser Erkenntnisse zu beraten. Da-
bei gibt es groRe Uberschneidungen zu Begriffen wie individuelle
Lernbegleitung, Lernunterstlitzung oder Scaffolding, Tutoring oder
Formatives Assessment (FA) (vgl. Furtak, Kiemer, Circi, Swanson, de
Ledn, Morrison & Heredia, 2016). Unter FA versteht man die lern-
prozessbegleitende Beurteilung von Leistungen mit dem Ziel, diese
diagnostischen Informationen zu nutzen, um Unterricht und letztlich
das individuelle Lernen zu verbessern (z. B. Black & Wiliam, 1998). In
der Literatur lassen sich allgemein anerkannte Elemente finden, die
als zentral fir das FA gelten: i) Erfassung von Lernstand, Lernprozess
und Lernentwicklung, ii) Einbezug der Selbsteinschatzung, iii) lernfor-
derliches Feedback, iv) Vereinbarung von Lernzielen und wie diese
erreicht werden und v) regelmiRige Uberpriifung der Lernziele (vgl.
Black & William, 2009; Maier, 2015; Schmidinger, Hofmann & Stern,
2016). Die Effektivitat des FA konnte hinsichtlich der positiven Auswir-
kungen auf Leistung in verschiedenen Metaanalysen gezeigt werden
(z. B. Black & Wiliam, 2009; Kingston & Nash, 2011). Ein Element und
ein wesentliches Qualitatskriterium fiir die Lernberatung ist in diesem
Zusammenhang der Einbezug der Schiler*innen in das Gesprach tber
ihr Lernen, indem ihre Sichtweisen erfragt und aufgegriffen werden
(Andrade, 2010). LEG bieten hierfiir einen geeigneten Rahmen, da sie
den Kindern im Vorfeld die Moglichkeit geben, ihr Lernen zu reflektie-
ren und sich selbst einzuschatzen, um anschlieRend im Gesprach mit
ihrer Lehrkraft Gber ihr Lernen zu sprechen.

Dabei kdnnen unterschiedliche Qualitaten im Umgang mit der Selbst-
einschatzung der Schiler*innen angenommen werden (vgl. Schmidt,
2020). So kann z. B. lediglich am Anfang nach der Selbsteinschatzung
des Kindes gefragt werden, ohne dass diese im weiteren Verlauf des
Gesprachs aufgegriffen wird. Es kdnnen aber auch die beiden Einschat-
zungen verglichen werden, ohne dass Unterschiede und Gemeinsam-
keiten weiter thematisiert werden. Eine weitere Moglichkeit ist ein
Austausch Gber die jeweiligen Einschdtzungen, in dem bspw. Begriin-
dungen gegeben oder Beispiele genannt werden. Zudem ist von Be-
deutung, dass die Kinder die Themen in das LEG einbringen kénnen,
die ihnen als wichtig erscheinen, bzw. zu denen sie Gesprachs- oder
Beratungsbedarf sehen (vgl. Schmidt, 2020). Dartber hinaus sollten
die Kinder auch in die Vereinbarung der Ziele fiir ihr weiteres Lernen
eingebunden werden (z. B. Andrade, 2019).
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Forschungsfragen

Im Fokus des Beitrags steht die Frage, wie Kinder im Sinne der Lernbe-
ratung in ihr Lernentwicklungsgesprach eingebunden werden. Daraus
ergeben sich konkret folgende beiden Fragestellungen:

1. In welcher Qualitdt werden die Kinder im LEG in das Gesprach ein-
gebunden?

2. Wie nehmen Kinder und Eltern den Einbezug der Kinder ins LEG
wahr?

Methodik

Die Studie wurde in einem querschnittlichen Mixed-Methods-Design
angelegt — die Daten stammen aus zwei Kohorten aus den Schuljah-
ren 2018/19 und 2019/20. Insgesamt liegen 63 Videoaufnahmen von
LEG (aus 14 unterschiedlichen Schulen) sowie 470 Fragebdgen von
Kindern (41.7% weiblich, 70 ohne Angaben) und 487 Fragebdgen von
Eltern (aus jeweils 29 unterschiedlichen Schulen) vor. Die Studie wur-
de in der Jahrgangsstufe 2 durchgefiihrt.

Die Videoaufnahmen wurden mittels quantitativer Inhaltsanalyse
(Lamnek, 2010) lber ein deduktiv entwickeltes Kategoriensystem da-
nach ausgewertet, in welcher Qualitat die Kinder in das LEG eingebun-
den werden.

Zunachst wurde erfasst, ob es 1) eine Selbsteinschatzung der Kinder
vor dem LEG gab oder nicht. Hier liegen ausschlielRlich Daten aus den
Beobachtungen vor. Danach wurde 2) tGberpriift, ob die durchgefiihrte
Selbsteinschatzung der Kinder in der Gesprachssituation berticksichtigt
wurde. Zu diesem Zweck wurden zunachst drei Kategorien aufgestellt,
die die Intensitat der Aussprache (ber die Selbsteinschatzung des Kin-
des berticksichtigen (in Tab. 1 finden sich die Kategorien plus Anker-
beispiele aus den videographierten LEG): Dabei wurde unterschieden,
ob ein Thema und die damit verbundenen Kompetenzen nur von der
Lehrkraft angesprochen werden, ohne dass die Selbsteinschatzung des
Kindes bericksichtigt wird oder ob ein Vergleich der verschiedenen
Sichtweisen stattfindet. Als echter Austausch wird gewertet, wenn Be-
grindungen gegeben oder beispielsweise Abweichungen erklart wer-
den oder nach entsprechenden Griinden dafiir gesucht wird.
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Tab.1 Qualitat der Eingebundenheit im LEG

Qualitat

Ankerbeispiel

niedrig (ansprechen)

L: ,Was ganz positiv ist, du sprichst immer laut und
deutlich.”

mittel (vergleichen)

L: ,,Da sieht man hier auch wieder die zwei griinen Sachen
[zeigt in die Bogen] da waren wir uns ganz einig, du
meldest dich wirklich oft, das ist ganz prima.”

hoch (austauschen)

L: ,Du hast da fast immer hingeschrieben bei den
Rechengeschichten. Warum hast du da nur fast immer
hingeschrieben?

K: [Uberlegt kurz] Weil ich nicht so finde, dass ich bei pas-
senden Rechnungen die Bilder dazu finde.

L: Aha. Verunsichern die dich manchmal noch?

K: [nickt]

L: Aber so oft haben wir das ja noch gar nicht gemacht.
Das tun wir einfach noch Mal fleiRig Giben.

K: Jal“

Als weiteres Qualitatsmerkmal wurde festgehalten, inwieweit die
Schiler*innen in den Prozess der abschlieRenden Zielvereinbarung
einbezogen wurden. Dabei werden zwei Situationen unterschieden
(siehe Tab. 2): Zum einen wurde erhoben, ob die Lehrkraft dem Kind
die Moglichkeit gibt, Ziele vorzuschlagen. Zum zweiten wurde erfasst,
ob das Kind (mit-)entscheidet, was schlussendlich als Zielvereinba-

rung festgehalten wird.

Tab. 2 Zielvereinbarungsprozess im LEG

Ziele Ankerbeispiel

vorschlagen L: ,Jetzt missen wir noch Gberlegen, wo kannst du dich noch
besonders anstrengen [...] Hast du dir schon was liberlegt?*

(mit-)entscheiden L:,Wo mdchtest du dich noch verbessern?
K: In Mathe.
L: Was genau bei Mathe?
K: Das ich die Zahlen nicht verwechsle und statt 84 48 sage.
L: Das ist das hier oben [zeigt in den Bogen], was kdnntest du
machen, dass es besser wird?
K: Uben.
L: Ja, und wie muss man Uben, das musst du mir erklaren.
K: Ofter die Zahlen von 1 bis 100 aufschreiben.
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L: Kbnnte man machen, ist aber ganz schén schwierig und
anstrengend. Wenn ich an unser Material denke mit den 10er
Stangen und Plattchen.

K: Ja, ich habe von dir so eine griine Box bekommen mit den
Holz-10er und ler.

L: Ubst du damit manchmal?

K: Ja.

L: M&chtest du das jeden Tag ein bisschen trainieren, also am
Wochenende kannst du ja eine Pause machen, dann klappt es
sicher bald.

K: Ja.

L: Soll ich das so aufschreiben?

K:Ja.”

Die Interraterreliabilitat wurde anhand von 10% der Daten (Doéring &
Bortz, 2016, S.558) Giberprift und liegt zwischen Wertenvon K = .77-.92
(Cohen’s Kappa nach Brennan & Prediger, 1981), was einer sehr guten
Ubereinstimmung entspricht (Déring & Bortz, 2016, S. 346).

In den Fragebdgen wurden die Schiler*innen und Eltern nach ihrer
Wahrnehmung der LEG gefragt. Die Kinder fullten ihren Fragebogen
am Montag nach ihrem eigenen LEG in der Schule aus, die Eltern be-
antworteten ihren zuhause. Die verwendete Skala zum Einbezug der
Kinder (Hartinger, Ertl & Klcherer, 2022) enthélt jeweils sieben inhalt-
lich identische Items (Beispielitem Eltern: ,Die Meinung meines Kin-
des wurde im Gesprach ernstgenommen.” Beispielitem Kind: ,Meine
Meinung wurde im LEG ernstgenommen.”). Beide Skalen weisen aus-
reichende bis gute Reliabilitdten auf (Cronbach’s Alpha: a, . =.65,
o, =.77).

Eltern

Ergebnisse

Zunachst kann festgestellt werden, dass in unserer Stichprobe alle
Kinder vor dem LEG einen Selbsteinschatzungsbogen ausgefillt hat-
ten. Damit fand diese Selbsteinschatzung zu 100% statt.

Die Analysen der Videodaten ergeben, dass die vorab durchgefihr-
te Selbsteinschatzung der Kinder im LEG bei knapp zwei Drittel der
Themen (65,4%) bericksichtigt wird. In 18,3% der Falle werden die
beiden Einschatzungen verglichen, ohne dass ein weiterer Austausch
stattfindet. Ein echter Austausch lber die Sichtweisen findet fast bei
der Halfte der Themen statt (47.1%) (vgl. Abb. 1).
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Allerdings zeigen die Befunde auch, dass es deutliche Unterschiede
darin gibt, wie viele Themen in den einzelnen LEG besprochen wer-
den. Die Streuung liegt hier zwischen 13 und 82 angesprochenen The-
men. Zudem zeigen die Analysen bzgl. der Intensitdt der Aussprache
Uber die Selbsteinschatzung der Kinder, dass es groBe Unterschiede
zwischen Kindern, zwischen Klassen und auch innerhalb von Klassen
gibt.

B Ansprechen

47,19
A% m Vergleichen

Austauschen

18,3%

Abb.1 Form (Qualitat) der Einbindung der Kinder bei thematischen Inhalten im LEG

Mit Blick auf den — das LEG Ublicherweise abschliefenden — Prozess
der Zielvereinbarung ergaben sich folgende Befunde: Etwas mehr als
zwei Drittel (71,0%) der Kinder bringen Vorschladge fir ein solches Ziel
ein bzw. werden von den Lehrkraften nach Vorschlagen gefragt. Bei
der abschlieRenden Entscheidung Gber das Ziel (oder die Ziele) wer-
den fast alle Kinder eingebunden (86.3%).

Die Daten aus den Fragebodgen bestatigen und erganzen die Ein-
schatzung dieser Beobachtung: Sowohl bei den Kindern (M =2.24,
SD =0.51) als auch bei den Eltern (M =2.61, SD=0.46) finden sich
hohe Werte bzgl. der Eingebundenheit ins Gesprach. Beide Werte lie-
gen deutlich und signifikant Gber dem theoretischen Mittelwert von
1.50, wobei die Effektstdarken nach Cohen (1988) beide Male einem ho-
hen Effekt entsprechen (T-Test, . : t(469)=31.606, p<.001, d = 1.46;
T-Test,,  :t(486)=53.381, p<.001, d =2.42).
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Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass, obwohl alle von
uns untersuchten Kinder im Vorfeld eine Selbsteinschatzung vornah-
men, diese jedoch nicht durchgingig in der Gesprachssituation auf-
gegriffen wurde. In mehr als einem Drittel der Fille werden Themen
im LEG nur von der Lehrkraft angesprochen und somit die Chance fir
einen Einbezug der Schiler*innen nicht wahrgenommen. In den Fal-
len, in denen die Selbsteinschatzung der Schiler*innen im Gesprach
bericksichtigt wird (also wenn ein Vergleich oder ein Austausch statt-
findet), variiert die Qualitat. Dabei findet immerhin in ca. 72% der Fal-
le, in denen die Selbsteinschatzung der Schiiler*innen bertcksichtigt
wird (umgerechnet auf die neue Grundgesamtheit), ein echter Aus-
tausch statt. Bei der Entscheidung lber die Ziele werden die Kinder
weitgehend einbezogen — v. a. beim abschlieBenden Prozess, wenn
das Ziel festgelegt wird.

Diese z. T. (qualitativ) eher niedrige Eingebundenheit der Kinder ins
Gesprach deckt sich mit den Befunden von Bonanati (2018, S. 411f),
die in ihrer Studie LEG gesprachsanalytisch untersucht hat und zu
dem Schluss kommt, dass in diesen lGiberwiegend ein bestimmtes (Ge-
sprachs-)Muster zu erkennen ist. Dabei stellen Lehrkrafte eine Frage
zu der Selbsteinschatzung der Kinder, diese antworten und daraufhin
wird die Antwort des Kindes bewertet; ein wirklicher Austausch —im
Sinne qualitatvoller Eingebundenheit — findet also nicht statt. Auch
die Befunde von Betz und Kolleginnen (2019) aus Lehrer*innen-
Schiler*innen-Elterngesprachen zeigen, dass das Gesprach zwar auf
Augenhohe stattfinden soll, die Kinder sich selbst in diesen Gesprachen
aber Giberwiegend als nicht gleichberechtigte Gesprachspartner*innen
wahrnehmen und somit auch hier keine qualitativ hochwertige Einge-
bundenheit stattfinden kann.

Ein weiterer Grund, dass eher qualitativ niedrige Formen der Einge-
bundenheit in LEG stattfinden, kdnnte sein, dass die Lehrkrifte die
LEG unterschiedlich durchgefiihrt haben: So haben manche Lehrkraf-
te den ganzen Selbsteinschdtzungsbogen besprochen, andere fokus-
sierten auf einige bestimmte inhaltliche Themenbereiche (Range zwi-
schen 13-82 Themenbereichen). Zudem variierten die LEG auch in der
Gesamtdauer zum Teil deutlich (zwischen 13-52 Minuten). Sowohl die
unterschiedliche Durchfiihrung als auch der unterschiedliche zeitliche
Rahmen koénnen einen Einfluss auf die Qualitat der Eingebundenheit
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der Kinder fiir einzelne inhaltliche Bereiche haben (z. B. weil nicht aus-
reichend Zeit fir einen Austausch lber jedes inhaltliche Thema zur
Verfligung steht). In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob es
erforderlich ist bei allen Themenbereichen einen qualitatvollen Aus-
tausch zu fiihren (z. B. wenn ein Kind viele inhaltliche Bereiche sehr
gut beherrscht, kann dies evtl. auch lediglich von der Lehrkraft an-
gesprochen werden oder kurz verglichen werden). Die Gefahr, dass
die Starken dann (zu) kurz thematisiert werden und zu Ungunsten der
Schwaéchen Platz machen, war nicht im Fokus dieser Studie; allerdings
zeigte eine andere Teilstudie, dass die Starken der Schiiler*innen ei-
nen groRen Platz einnehmen (Ertl, Kiicherer & Hartinger, 2022 i. E.).
Dass die qualitativ hochwertige Einbindung der Kinder ins Gesprach
noch nicht zufriedenstellend gelingt, konnte an der fiir einige Lehr-
krafte noch ungewohnten Situation liegen, ein LEG mit dem Kind als
Hauptgesprachspartner*in, im Beisein der Erziehungsberechtigten, zu
fUhren.

Mit Blick auf die zweite Forschungsfrage zeigen unsere Befunde, dass
sich die Kinder weitgehend als eingebunden erleben. Diese Einschat-
zung wird von deren Eltern geteilt.

Limitierend muss angemerkt werden, dass die Qualitat der Ausspra-
chen nicht immer ganz eindeutig zu kategorisieren war. Gerade bei
leistungsstarken Kindern besteht die Notwendigkeit eines echten
Austauschs mit Begriindungen/Beispielen fiir eine Leistung z. T. nur
bedingt — somit konnte dann auch die Kategorie des Vergleichs als
hochste Form der Aussprache angesehen werden.

Inwiefern die gefundenen Effekte stabil sind, ist in weiteren Studien
zu untersuchen. Welcher Einfluss auf die Qualitat der LEG von profes-
sionellen Kompetenzen der Lehrkrafte ausgeht, insbesondere durch
das padagogisch-psychologische Wissen und professionelle Uber-
zeugungen, muss ebenfalls noch untersucht werden. Da, wie bereits
erwahnt, die konkrete Umsetzung der LEG den Lehrkraften im We-
sentlichen freigestellt ist, konnten diese Aspekte bedeutsam sein. Zu
Uberprifen ist dann auch, inwieweit Uber entsprechende Lehrkraft-
fortbildungen zur qualitativ hochwertigen Einbindung von Kindern ins
LEG sowie zur Situation der Kinder als Hauptgesrpachspartner*in im
LEG die Qualitat von LEG erhoht werden kann. Selbstverstandlich soll-
te die qualitative Gestaltung von LEG aufgrund ihrer zunehmenden
Bedeutung auch bereits in der Lehrkrafteausbildung entsprechend
berilicksichtigt werden.
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Mit dem Fokus auf umfassende Bildungs- und Erziehungsziele wie Min-
digkeit, Selbstbestimmung sowie der Notwendigkeit des lebenslangen
Lernens ist das lernende Individuum seit den 1970er Jahren zunehmend
in den Mittelpunkt padagogischer Praxis gerilickt. Dies verdnderte auch
das Aufgabenprofil der Lehrkraft, die sich fortan vermehrt fiir die Aus-
gestaltung individuell férderlicher Lehr- und Lernumgebungen verant-
wortlich zeigte. Im Zuge dessen gewann auch der zunachst noch vage
definierte Begriff der Beratungskompetenz fiir das Rollenverstandnis
von Lehrkréften an Bedeutung (ClauRen & Deutschmann, 2014). Lang-
fristig soll den Lernenden durch die Kultivierung selbstgesteuerter Er-
kundungen und ganzheitlicher Betrachtungen von Lerngegenstanden
die reflektierte Teilhabe in der Wissens- und Informationsgesellschaft
ermoglicht werden: Die Verarbeitung, Kategorisierung und Aneignung
vielfaltiger Wissensbereiche in Schule und Gesellschaft beruht so auf ei-
ner zunehmend selbststandigen Betrachtung der Welt, um die erfassten
Gegenstande in neue Lebensbereiche und -spharen zu tbertragen.
Gleichzeitig bedingen eine zunehmend sprachlich diverse Schiilerschaft
und die Erkenntnis, dass man dem komplexen Geflecht individueller
Interessen, Lernerfahrungen, Einstellungen und Lernstile innerhalb ei-
ner Klasse selbst im binnendifferenzierenden Unterricht kaum gerecht
werden kann (Kleppin & Mehlhorn, 2008), Methoden, mit deren Hilfe
Schiiler*innen sukzessive mit Werkzeugen autonomen Lernens ver-
traut gemacht werden. Fiir den Fremdsprachenunterricht begriindet
sich darin auch das abstrakte ,oberste Bildungsziel’, wonach neben
der vielschichtigen Sprachkompetenz vor allem die allgemeine Sprach-
lernkompetenz bzw. die Sprachlernbewusstheit der Schiler*innen zu
fordern ist: Mithilfe von Lernmethoden und Strategien erwerben sie
zunehmend die Fahigkeit, GUber die eigenen Sprachlernprozesse zu re-
flektieren (Konigs & Martinez, 2020).

Ein sich entwickelnder bewusster Umgang mit neuen grammatikali-
schen, lexikalischen sowie phonetischen Phdnomenen ist gerade beim
schulischen Sprachenlernen hinsichtlich des Lern- und Prifungserfolgs
essentiell, zumal Schiler*innen mit bis zu drei (modernen) Fremd-
sprachen konfrontiert werden. Fernab der im Unterricht erprobten
Techniken zum selbstregulierten Sprachenlernen kénnen diese zudem
im spateren Kontext von Beruf und Freizeit genutzt werden. Ein solch
umfassender Anspruch an das schulische Fremdsprachenlernen muss
zwingend mit einer individualisierten Begleitung der heterogenen
Schilerschaft einhergehen.
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Als eine Form dieser Begleitung stellen wir im Folgenden Ansdtze aus
der Sprachlernberatung vor und zeigen Maoglichkeiten der Implemen-
tierung in Schule und Unterricht auf. Die dafiir zu férdernden Kom-
petenzen innerhalb der verschiedenen Phasen der Lehrkraftebildung
werden abschlieBend diskutiert.

Was ist Sprachlernberatung?

Der Begriff Sprachlernberatung (SLB) wird bis heute sehr unterschied-
lich verwendet; als Dachbegriff vereint er eine Vielzahl unterschiedli-
cher Konzepte (vgl. Kleppin & Spankuch, 2014). Die konkrete Auswahl
hangt von der jeweils gewlinschten Funktion ab: Eine nicht-direktive
SLB bzw. ein Sprachlerncoaching (SLC) etwa unterstiltzt Ratsuchende
bei der Reflexion, Zielformulierung und Ressourcenidentifizierung.
Wadhrend hierbei die Lernautonomie und die Selbststeuerung Ziel
und Zweck der Gesprache darstellen, wiirde eine Expertenberatung
u. a. der Auswahl angemessener Methoden und Materialien dienen
und ein Lerntraining den effizienten Einsatz passender Lerntechniken
schulen.

Aus diesen Funktionen der SLB wird wiederum die vielfdltige — bereits
im Studium zu adressierende — Rolle der beratenden Lehrkraft ersicht-
lich, die so etwa als Expert*in bei der Aufbereitung von didaktisiertem
fachwissenschaftlichem Input oder auch als klassischer Coach bei der
Hilfe zur eigenstandigen Gestaltung des Lernwegs und der (Etappen-)
Ziele gefragt ist. Fir Lehrkrafte bedeutet das: ,Je mehr den Lernenden
Selbstandigkeit und Lernerautonomie zugelassen und zugeschrieben
wird, desto notwendiger erscheint Lernberatung” (Martinez, 2021,
S. 259). Dadurch z3hlt neben Fachwissen, fachdidaktischem Wissen,
allgemein padagogischem Wissen und Organisationswissen die Be-
ratungskompetenz zu den wichtigsten Kompetenzen von Lehrkraften
(Martinez, 2021), um im Austausch mit den Lernenden gemeinsam
den Lern- und Wissensstand zu eruieren und so eine wohl durchdach-
te individuelle Planung der nachsten Handlungsschritte anzuregen.
Im Kern beschreiben — trotz aller Unterschiedlichkeit — die vorge-
stellten Konzepte von Sprachlernberatung (SLB) prozessorientierte,
weitestgehend individuelle Formen der Begleitung, die Fremdspra-
chenlernende dabei unterstiitzen sollen, sich ihrer individuellen Vor-
aussetzungen bewusst zu werden, lber ihr Lernen zu reflektieren und
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Erreichtes zu evaluieren, also nachhaltig und zunehmend selbstge-
steuert Sprachen zu lernen.

Wie konnte Sprachlernberatung in den
schulischen Kontext eingebunden werden?

Will man die Vorteile der SLB auf den schulischen Kontext anwenden,
muss man berticksichtigen, dass die genannten und praxiserprobten
Konzepte bislang maligeblich von der Perspektive auf erwachsene
Sprachenlernende geprigt sind. Auf den ersten Blick scheint die Uber-
tragung auf die Schule nicht ohne weiteres maoglich: Erstens kann das
grundlegende Ziel, Lernende dazu zu befdhigen, zunehmend Kontrolle
Uber den eigenen Lernprozess zu (ibernehmen (vgl. Benson, 2001; Ho-
lec, 1981; Little, 1991), in Konflikt mit den teilweise sehr engen Vorga-
ben des Lehrplans stehen. Zweitens erscheint eine Berlicksichtigung
von bis zu 30 unterschiedlichen individuellen, sich moglicherweise wi-
dersprechenden Anliegen innerhalb einer Klasse auf den ersten Blick
kaum umsetzbar. Darliber hinaus setzt — drittens — die Fahigkeit zur
Selbstreflexion schon eine gewisse Erfahrung mit dem Lernen frem-
der Sprachen und idealerweise auch schon grundlegende Kompeten-
zen im selbstgesteuerten Lernen voraus. Und viertens steht der vom
Konzept der SLB geforderte nicht-hierarchische und nicht-direktive
Zugang, der Lernende als ,,Expert*innen fiir die eigene Person” (Netz-
werk Sprachlernberatung/Sprachlerncoaching [SLB/SLC], 2021, S. 3)
anerkennt im scheinbaren Gegensatz zu dem Selbstverstandnis vieler
Lehrkrafte als Expert*innen nicht nur fur fachwissenschaftliche, son-
dern auch fir padagogisch-didaktische Fragen (Kleppin & Mehlhorn,
2008).

Gerade die Frage der Direktivitdt — also, ob und in welcher Form Hand-
lungsvorschlage bzw. -anweisungen von den Beratenden kommen
dirfen — ist eine auch in der Erwachsenenberatung vielfach diskutier-
te. Wir schlagen dabei ein hybrides Vorgehen der Lehrkraft vor, das so-
wohl direktive als auch nicht-direktive Anteile aufweist (siehe Abb. 1).
Ohnehin ist ,,[d]iese Dichotomie [...] nicht durchgangig aufrecht zu er-
halten, da sich innerhalb einiger Formen des Supports [...] der Grad
der Direktivitdt durchaus verdndern kann” (Kleppin & Spankuch, 2014,
S.39)
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Abb.1 Formen der Lernbegleitung (eigene Darstellung)
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Non-direktiver Anteil

Um die Vorteile des selbstgesteuerten Lernens im Schulkontext nutz-
bar machen zu kdnnen, muss man also Szenarien entwickeln, inner-
halb derer Elemente einer fir die Erwachsenenbildung etablierten
Praxis auf eine deutlich jlingere Zielgruppe ausgerichtet werden kon-
nen. Dabei verlagert sich der Fokus von Lehrkrdften von der Wissens-
vermittlung hin zur Ermoglichung selbstgesteuerter Lernprozesse,
indem Schiler*innen entsprechend ihrer wachsenden Lernerfahrung
unterstiitzt werden, ihren eigenen Lernweg zu reflektieren und zu-
nehmend aktiv zu gestalten. Der Fokus soll mit Blick auf die eigenen
Starken und Interessen weg vom defizitdren Denken hin zu einer kon-
struktiven Ziel- und Losungsorientierung gelenkt werden.

In unserer Auffassung wird SLB im schulischen Kontext deshalb als
systemisch-konstruktivistisch-humanistischer  Prozess konzeptuali-
siert, der sowohl die Verbesserung konkreter Lernthematiken als auch
nachhaltige Selbstlernkompetenz anstrebt: Systemisch, weil der Blick
auf das gesamte Umfeld der Lernenden inklusive Familie, soziale Lern-
umgebung und Freunde ein umfassenderes Bild moglicher Ursachen
far Probleme ermoglicht (Scholer & Stromsdorfer, 2018). Konstrukti-
vistisch, weil wir davon ausgehen, dass ,der Lernende als Experte fir
die eigene Person agiert und gemeinsam mit dem Sprachlerncoach als
dem Experten fiir das Fremdsprachenlernen Wege zur Optimierung
seines Lernens identifizieren kann und Entscheidungen zur Umsetzung
seiner Ziele trifft” (Kleppin, 2019, S. 572). Humanistisch im Sinne der
Personenzentrierung nach Rogers, weil die Person des Lernenden im
Zentrum des Beratungsgesprachs steht und damit auch seine Vorstel-
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lungen, Wiinsche, Ziele, Plane und Erwartungen — nicht die der Lehr-
kraft (Scholer & Stromsdorfer, 2018). So kénnen Schiiler*innen auf den
Weg zur ,Lernerautonomisierung, d. h. den allmahlichen Erwerb der
Lernfahigkeit” (Konigs & Martinez, 2020, S. 333) geschickt werden.
Umsetzungsmoglichkeiten dafir finden sich innerhalb und auRerhalb
des Klassenzimmers: Fachlehrkrafte kénnen in ihren Unterricht Ele-
mente der SLB integrieren oder ergdnzend zum Unterricht als ausge-
bildete Lernberater*innen SLB anbieten.

Unterrichtsintegrierte Elemente

Im Sinne konstruktivistischer Prozess- und Ressourcenorientierung
sollte im Unterricht noch mehr Wert auf einen bewussten Umgang mit
dem Feedback der Lehrkraft gelegt werden, um Schiiler*innen dazu
zu bringen, dieses aktiv in die Planung ihrer nachsten Lernschritte auf-
zunehmen. Der Stellenwert der Auseinandersetzung mit individueller
und formativer Riickmeldung lieSe sich dadurch erhéhen, dass dafir
mehr Zeit zur Verfligung gestellt wird sowie konkrete Nachfragen sei-
tens der Lehrkraft gestellt werden: ,Wie zufrieden bist du mit deinem
Text? Und wie zufrieden bist du mit meiner Riickmeldung? Was kannst
du damit anfangen?“ (vgl. Kleppin & Grotjahn, 2017).

Dariber hinaus kénnen aber auch Elemente aus der Lernberatungs-
praxis direkt fiir Handlungen der Lehrkraft nutzbar gemacht werden:
Fragetechniken, die bewusst einen Reflexionsprozess in Gang setzen,
kdnnen ebenso gezielt in das Unterrichtsgesprach ibertragen werden
wie Fragen und Gesprachstechniken, die den Fokus auf vorhandene
Ressourcen, Potenziale, Kompetenzen und Losungsstrategien lenken
(siehe Abb. 2, vgl. ClauBen & Spankuch, 2020)

e Skalenfragen: ,Auf Skala...: Wie gut habt ihr XY verstanden?“

e  Follow-up-Frage: ,Was miisste passieren, damit ihr auf das nachsthéhere Level
kommt?“ ,Wie musste ich XY erklaren, damit ihr XY besser versteht?”

e Zur Machtverteilung: ,Welche Ubungsform wiirdet lhr euch wiinschen, um XY besser
verstehen/eintiben zu kénnen”

e  Fokus auf Starken: ,Was habt ihr schon verstanden?“

e Zur Reflexion/Ressourcenorientierung: ,Was kénnt ihr selbst noch nutzen, um ...?
»Welche Ressourcen kénnt ihr auch auRerhalb des Unterrichts nutzen?“

* Rollenverteilung: Zeit fiir Peer-Gesprache; Initiieren und Zulassen von Peer-Gesprachen

Abb. 2  Systemische Gesprachstechniken zur Anwendung im Unterricht
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Uns ist bewusst, dass authentische Beratungssituationen im Unter-
richt nicht hergestellt werden kénnen. So ist beispielsweise weder die
Vertraulichkeit, wie sie nur im 1:1-Gesprach entstehen kann, gegeben,
noch lassen sich nicht-hierarchische Beziehungen zwischen Lehrkraft
und Schiiler*innen im Unterricht herstellen. Dennoch kénnen Ele-
mente aus der Beratungspraxis in den Unterricht sinnvoll integriert
werden, um ein wachsendes Bewusstsein fiir eigene Lernprozesse zu
entwickeln, woran in individuellen Beratungssitzungen angeknipft
werden kann.

Unterrichtserginzende Elemente

Wahrend die Lehrkraft bei der individuellen SLB die Verantwortung
flir den Prozess, der sich Ublicherweise lGber mehrere Sitzungen er-
streckt, in der Hand behalt, Gberlasst sie inhaltliche Entscheidungen
der*m Schiler*in.

Mit Blick auf den Ablauf sollte das Ziel der ersten Session zur Auf-
tragsklarung darin bestehen, ein Anliegen, mit dem sich das Schulkind
identifizieren kann, sukzessive zu erarbeiten. Im darauffolgenden, 16-
sungsorientierten Prozess soll ein defizitorientiertes Empfinden (wie
,Vokabellernen bereitet mir einfach Probleme”; ,Was niitzt mir per-
sonlich eigentlich Englisch?“) schnellstmoglich Gberwunden werden,
um den Fokus auf Interessen und Ressourcen zu legen (,,Den englischen
Kommentator beim FulRball-Videospiel verstehe ich voll gut”, ,Die Ly-
rics meiner Lieblingsband aus London will ich schon mal verstehen,
,Mit dem Zeitstrahl aus der letzten Stunde konnte ich das past perfect
ganz gut verstehen”). Neben einer moglichen Problemlage ist auch
anzunehmen, dass Schiiler*innen ohne empfundene Lernerschwer-
nisse die SLB in Anspruch nehmen, um eine Bestatigung ihrer (bereits
erfolgreichen) Lernstrategien oder eine Motivationssteigerung zu er-
fahren. Auch Neugier bzw. schlichtes Interesse der Schiiler*innen am
Angebot der SLB sind nicht zu unterschatzen (Kleppin & Mehlhorn,
2008). Es werden immer wieder realistische, individuelle (Etappen-)
Ziele — moglichst auf Basis leicht liberprifbarer Kriterien — erarbeitet,
die dabei stets unabhangig von Schulleistungen und Noten zu sehen
sind. Wiederkehrende Reflexionen sollen die zukiinftigen Sprachlern-
strategien greifbar offenlegen, sodass die Lernenden ihre Lernerfah-
rungen moglichst kreativ, nachhaltig und produktorientiert festhalten
(Metaphern, Bilder zeichnen, Grafiken etc.). Eine abschlieRende Eva-
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luation dient der bewussten Ubernahme erworbener Lernstrategien
und erlebter Selbstwirksamkeitserfahrungen.

Fiir die vorgeschlagenen MaRBnahmen, mussten alle Beteiligten — rat-
suchende Schiiler*innen und beratende Lehrkrafte — liber erhebliche
(zeitliche) Ressourcen fir solch intensive Beratungssitzungen auBer-
halb des Unterrichts verfligen, die angesichts der vielen Aufgaben und
Herausforderungen im Schulalltag erst geschaffen werden missten.
Gelingt es nicht, diesen unterrichtserganzenden Angeboten ausrei-
chend Zeit und Raum zur Verfligung zu stellen, so besteht die Gefahr,
dass SLB im schulischen Kontext lediglich die Form einer Art Nachbhilfe
annimmt. In solchen Fallen ist zu befiirchten, dass i. d. R. das eigent-
liche Anliegen nicht von den jungen Klient*innen selbst ausgeht: Im
Gegensatz zu erwachsenen Ratsuchenden, die im Kontext von Hoch-
schule und Weiterbildung grundsatzlich aus eigenem Antrieb neue
Lernwege und -techniken optimieren und erkunden méchten, wiirden
schulische Beratungsanliegen wohl zunachst im Zusammenhang mit
(verbesserungswiirdigen) Schulleistungen auftreten und somit als Im-
puls von Eltern und/oder Lehrkrédften ausgehen. Dass Schiler*innen
hingegen — im Einklang mit den Grundvoraussetzungen einer klassi-
schen Beratungssituation (Hertel & Schmitz, 2010) — stets freiwillig
eine Lehrkraft als vermeintlich unabhangige Beratungsinstanz aufsu-
chen, zu der ein vertrauensvolles Verhaltnis aufgebaut wird, erscheint
im schulischen Kontext deutlich unwahrscheinlicher. Dies wiederum
geht einher mit der Gefahr einer Rollendiffusion seitens der Lehr-
kraft, d. h. dem Verschwimmen der Grenzen zwischen der Rolle als
Expert*in fiir das Lehren und Lernen und der Rolle als Berater*in:
Héatte die Beratung durch die Fachlehrkraft zwar einerseits den Vor-
teil, dass bestimmte Lernervariablen aus dem Unterricht bekannt
sind — was Zielklarung und Hypothesenbildung vereinfacht — (Konigs,
2015), missen Lehrkrafte andererseits in diesem Fall dennoch expli-
zit fir ,Rollenklarheit’ sorgen (Hardeland, 2021). Dies gilt auch fir die
Lernenden, die haufig ein herkdmmliches Verstandnis von Unterricht
aufweisen und erst ein Bewusstsein flr die Beraterrolle entwickeln
missen (ClauRen, 2020).

Trotz dieser strukturellen Hiirden sind die Vorteile einer umfassenden
Kultivierung von Sprachlernberatung im schulischen Kontext —ob nun
innerhalb oder auBerhalb des unterrichtlichen Geschehens — offen-
sichtlich: Die grundsatzliche Idee einer prinzipiell ergebnisoffenen
Beratung besteht darin, die Schiler*innen fiir eine reichhaltige und
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vielfaltige Palette moglicher Lernwege, -herangehensweisen und
-strategien zu sensibilisieren.

Wie konnte die dafiir benotigte
Sprachlernberatungskompetenz
bei Lehrkraften gefordert werden?

Ein Blick beispielsweise in die Zulassungs- und Ausbildungsordnung
fir Gymnasien in Bayern (ZALG) zeigt, dass die Ausbildung und das
Handlungsfeld von Lehrkraften auch den Bereich ,,Férdern und bera-
ten” enthalt, der wiederum neben der , Betreuung von Schilern mit
besonderen Lernbedingungen” und der ,Beratung von Schiilern und
Eltern, Zusammenarbeit mit Eltern” auch die ,individuelle Férderung
auf der Grundlage der Lernbedingungen und des Schiilerverhaltens”
(§17 ZALG) beinhaltet. Fir Letztere wurden von der KMK in den ver-
gangenen Jahren bundesweit zahlreiche Projekte und Programme
entwickelt. Diese Forderung ,kann beispielsweise in der Unterstlt-
zung bei Lernschwierigkeiten verschiedener Ursachen bestehen, in
Zusatzangeboten fiir Kinder und Jugendliche mit einem schnelleren
Lerntempo oder in besonderen Anreizen und Angeboten bei spezifi-
schen Begabungen und ausgepragten Interessen” (Kultusministerkon-
ferenz [KMK], 2022).1

Nicht genannt werden in diesem Zusammenhang alltagliche, in den
Unterricht integrierte Handlungen der Lehrkraft oder auch unter-
richtsunabhdngige Beratungsangebote, die explizit der Initiierung von
Reflexionsprozessen oder der Forderung selbstgesteuerter Lernpro-
zesse dienen. Da also diese Form der individuellen Forderung weder
in der Beschreibung bestehender schulischer Angebote, noch in der
Lehramtsausbildung ausreichend Platz findet, muss davon ausgegan-
gen werden, dass Beratung in der Schule durch Lehrkrafte — wenn
Uberhaupt — zumeist in direktiver Form stattfindet (Voller, Maryn &
Pickard., 1999). Erste Bundeslander haben in den vergangenen Jahren
damit begonnen, Pilotprojekte zur Integration von Lernberatung und

1 Beispielhaft kann hier das Erweiterungsfach ,Individuelle Férderung von Schiile-
rinnen und Schilern (LPO I, §117)*, der seit dem WS 2021/22 an der Otto-Fried-
rich-Universitat Bamberg angeboten wird, genannt werden.
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-coaching in den Schulkontext zu implementieren?. Eine umfassende
Auswertung dieser steht zum aktuellen Zeitpunkt ebenso aus wie die
flichendeckende Ubernahme der autonomieférdernden Konzepte in
den Schulalltag.

Eine Forderung der Sprachlernberatungskompetenz ist deshalb in al-
len drei Phasen der Lehrkraftebildung unabdingbar. Kleppins (2003)
Forderung, eine Berater*innenausbildung als integrativen Bestandteil
der Ersten Phase zu etablieren, wird mittlerweile vereinzelt an deut-
schen Hochschulen umgesetzt.? SLB konnte sowohl als eigenstandiges
Praxisseminar ins Pflichtcurriculum von Sprachlehramtsstudierenden
als auch in verschiedenen Lehrveranstaltungen aus dem erziehungs-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Bereich anhand der Grund-
lagen systemisch-humanistischer Prinzipien und Gesprachstechniken
Einzug erhalten. Grundsatzlich gilt diese Integration von Theorie- und
Praxisanteilen im Lehramtsstudium als eine zentrale Voraussetzung
fir einen gelingenden Einstieg in die Zweite Phase der Ausbildung
(Messner & Reusser, 2000). SchliefRlich kdnnen so im Referendariat
(zweite Phase) zusammen mit Seminarleitungen Sprachlernbera-
tungspartikel entwickelt, erprobt und reflektiert werden. Fiir die Drit-
te Phase wird beispielsweise vom Bayerischen Staatsministerium fir
Unterricht und Kultus (Bayerisches Staatsministerium flr Unterricht
und Kultus, n. d.) im Fortbildungsbereich der Akzent Qualifizierung fiir
Beratungsaufgaben und Qualitéitssicherung gesetzt — dieser bezieht
sich allerdings auf Personalentwicklung. Ein Pendant fiir den Umgang
mit Lernberatung im unterrichtlichen Setting fehlt allerdings. Unseres
Erachtens sollten sich dort die hier skizzierten unterrichtsintegrierten
und -ergdnzenden Facetten der Sprachlernberatung wiederfinden, um
einen moglichen Mangel der Beratungskompetenzférderung wahrend
der Ersten Phase zu kompensieren.

2 Siehe beispielhaft das Projekt Lerncoaching des Landesinstituts fur Schulentwick-
lung in Baden-Wirttemberg (Résch-Schmid et al., 2015) sowie das Projekt Feed-
back und Beratung des QUA-LIS NRW (QUA-LIS NRW, 2022).

3 Unter anderem konnen in Bamberg Lehramtsstudierende aller Fachbereiche seit
2016 ein Praxisseminar zur breiter gefassten Lernberatung besuchen, indem die
Ausbildung zu studentischen Lernberater*innen erfolgt und reale Beratungsge-
sprache mit Schulkindern stattfinden. Auf dahnliche Weise besteht in GielRen seit
2017 die Moglichkeit zur Teilnahme an einem fachdidaktischen Seminar der Ro-
manistik, in dem Studierende nach einer vorbereitenden Theorie-Phase schliel3-
lich eigensténdige Sprachlernberatungen mit Schiler*innen durchfiihren (Marti-
nez, 2021).
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Das oberste, wenn auch herausfordernde und ambitionierte Ziel aller
genannter Interventionen bleibt bei alldem stets, ein Selbstverstand-
nis von Lehrkraften als Berater*innen zu entwickeln bzw. bereits eta-
blierte Haltungen als reine Wissensvermittler*innen zu hinterfragen
und langfristig zu verandern.
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De Boer, H. & Merklinger, H. (2021). Grundschule im Kontext von
Flucht und Migration. Stuttgart: Kohlhammer. 176 Seiten, ISBN 978-
3-17-037198-9

Zahlreiche Kinder mit Zuwanderungs- oder Fluchtgeschichte besu-
chen unsere Grundschulen, nicht erst seit dem Sommer 2015. Wie
haben sie Migration und Flucht erlebt, wie ergeht es ihnen im Schul-
alltag? Acht kurze Aufsdtze beleuchten unterschiedliche Facetten
des Themas, ihr Ausgangspunkt ist die Kindheitsforschung, die die
Perspektive der Kinder und ihr Erleben in den Mittelpunkt stellt. Die
Beitrdge stellen sich der Frage, ob und wie Integration durch Bildung
gelingen kann. Die Fluchterfahrungen der Kinder, ihr Wohlbefinden,
ihre sozialen Netzwerke und Peerkontakte, ihre Unterstiitzungsperso-
nen, ihre Kommunikationsmoglichkeiten, ihre Resilienzfaktoren, auch
ihre Traumatisierungen und deren Symptome und die Kooperation
der Schulen mit den Eltern werden thematisiert. Abgerundet wird die
Zusammenschau mit einem Aufsatz zum interreligiosen Lernen. Die
Auswahl der Themen ist gut getroffen, auch wenn einige Aspekte feh-
len, so die Perspektive der Lehrkradfte und der Institution. Auch eine
kurze Ubersicht im Anhang iiber die verschiedenen Begrifflichkeiten,
die speziellen Angebote fiir gefliichtete Kinder (Intensivklassen, Vor-
bereitungsklassen, Forderklassen etc.) und die verschiedenen Konzep-
te der Inklusion waren eine hilfreiche Ergdnzung gewesen.

Im Folgenden skizziere ich die Inhalte und methodischen Ansatze der
acht Beitrage.

Heike de Boer diskutiert in ihrem Beitrag Migration, Wohlbefinden
und Schule, welche Faktoren fiir das kindliche Wohlbefinden eine
Rolle spielen. Dabei greift sie auf kindheitstheoretische Forschungs-
zugange zurick. Am Beispiel eines Mentoring-Programms, in dem
Studierende gefllichtete Kinder Gber mehrere Monate begleiten, zeigt
sie auf, wie bedeutsam es flir das Wohlbefinden der Kinder ist, neue
Beziehungen und Netzwerke in der Aufnahmegesellschaft aufzubauen
und zu starken. Sie wertet Ausschnitte aus Lerntagebichern der Stu-
dierenden aus; es zeigt sich, dass es gerade auch in herausfordernden
Situationen zu wechselseitigen Lern- und Reflexionsprozessen kommt.
Dabei ist es ein wichtiges Lernziel, Spannungsfelder wahrzunehmen,
Irritationen auszuhalten und die Erfahrungen zu reflektieren.

Sabine Andresen berichtet in Bisschen mit Bus, bisschen mit Zug Zu-
gdnge der Kindheitsforschung zum Themenfeld Flucht ber Fluch-
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terfahrungen von Kindern. Grundlage ist eine World Vision Studie
(2016), in der mit verschiedenen methodischen Zugdngen Kinder zu
ihrer Flucht befragt werden. Im Unterschied zu den meisten Studien
dieser Art stehen hier die Kinder und ihre Perspektive im Mittelpunkt.
Zur Auswertung wurde das Konzept des kindlichen Wohlbefindens,
mit den Themen Erinnerungen und Verlust, Beziehungen, Bildung und
Sprache, Sicherheit und Schutz, Gesundheit und Versorgung, Privat-
sphéare und Selbstbestimmung herangezogen. Es zeigt sich, dass der
Familie, aber auch den Freundschaften eine sehr hohe Bedeutung zu-
kommt und Verluste als sehr schmerzhaft wahrgenommen werden.
Deshalb ist es in allen Einrichtungen, die Gefliichtete aufnehmen,
wesentlich, dass die Kinder Verlusterfahrungen verarbeiten kénnen
und Chancen erhalten, moglichst kontinuierliche neue Beziehungen
aufzubauen.

Charlotte Rohner stellt in Soziale Netzwerke, Peerkontakte und schu-
lisches Selbstkonzept neu zugewanderter Kinder in der Schule die Er-
gebnisse einer qualitativen Untersuchung zur Bedeutung von Peer-
beziehungen neu zugewanderter Kinder vor. Die Kinder pendeln
zwischen sozialer Verbundenheit und Autonomie. Dabei wird mit den
Konzepten der Social Bonds und den Social Bridges auf bereits entwi-
ckelte Indikatoren der Integration zuriickgegriffen. Fir eine gelingen-
de Integration brauchen die Kinder beides. Unter Social Bonds werden
tragfahige Beziehungen zur eigenen Ethnie, Religion und Nationalitat
verstanden. Diese werden fir gefliichtete Kinder in der Regel durch
die Familie gewahrleistet. Die Social Bridges, also die sozialen Bezie-
hungen zu Menschen aus der Aufnahmegesellschaft, entstehen meist
im Kontakt mit Kindern in Regelklassen. Mit dem Erhebungsinstru-
ment des , Helferkdfers” werden neuzugewanderte Kinder nach ihren
Unterstitzungsnetzwerken befragt. Als zentral erweist sich dabei das
familidare Unterstlitzungssystem, aber auch die Kontakte zu Kindern
aus dem gleichen Herkunftskontext sind unterstitzend. Um aber in
der neuen Gesellschaft anzukommen und die Sprache zu lernen, ist
es ebenso wichtig, dass Freundschaftsbeziehungen zu einheimischen
Kindern entstehen. Dies wird durch segregative Sonderklassen stark
erschwert. In den Regelklassen hingegen haben, so zeigt die hier
dargestellte Untersuchung, 82% der Kinder interethnische Peer- und
Freundschaftskontakte. Auch das schulische Selbstkonzept und das
Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit sind bei zugewanderten
Kindern in den Regelklassen hoher als bei denen in Sonderklassen.
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Die Mehrsprachigkeit und die Kommunikationsfahigkeit zugewan-
derter Kinder sind Gegenstand des Beitrags von Heike de Boer und
Daniela Merklinger Mehrsprachige Kinder zum Sprechen ermutigen:
Dialogische Gesprdche fiihren. Die Autorinnen kritisieren in diesem,
dass Lehrkréafte in ihren Gesprachen mit den Schiiler*innen zu wenig
Wert darauf legen, dass Dialoge entstehen. Sie zeigen in ihrem Beitrag
anhand von Gesprachsprotokollen aus Gesprachen von Mentor*innen
eines Patenschaftsprogrammes mit den Kindern auf, wie wichtig es
ist, eine dialogische Grundhaltung zu entwickeln, in der das Bewerten
und Urteilen zurlickgestellt wird und den Kindern gezeigt wird, dass
die Gesprachspartner*innen sich auf sie einlassen und sie verstehen
wollen. Das gelingt am besten, wenn das Kind als Expert*in seiner
Lebenswelt angesprochen wird, wenn offene Fragen gestellt werden,
wenn die AuBerungen der Kinder hervorgehoben und aufeinander be-
zogen werden sowie die Kinder ihre Interessen einbringen kdnnen. Es
ist eine besondere Herausforderung, Kinder zu verstehen, die beim
Erwerb der deutschen Sprache noch am Anfang stehen. Aber die Lehr-
krafte sollten gerade diese Kinder zum Erzahlen ermutigen.
Christiane Bainski und Ursula Neumann gehen in Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Schule in der Migrationsgesellschaft auf die hohe
Bedeutung einer guten Zusammenarbeit zwischen den Schulen und
den Eltern zugewanderter Kinder ein und stellen das Projekt ,,Rucksack
Schule” vor. Im Mittelpunkt steht dabei das Konzept der durchgangi-
gen Sprachbildung, bei dem der gesamte Sprachbesitz der Kinder und
Familien bericksichtigt, die Erweiterung der Sprachkompetenz also
nicht nur auf den Erwerb der deutschen Sprache beschrankt wird und
die Herkunftssprachen der Kinder als Ressource anerkannt werden.
Zudem wird die sprachliche Bildung mit fachlichem Lernen verknupft.
Die Eltern treffen sich einmal pro Woche mit der Elternbegleiter*in in
der Schule, um Uber Inhalte zu sprechen, die dort besprochen wer-
den. Sie werden damit in die Lage versetzt, mit ihrem Kind zu Hause in
ihrer Herkunftssprache tber die Themen des Unterrichts zu sprechen
und das Kind mit Hilfe von muttersprachlichen Unterrichtsmaterialien
bei seinen Hausaufgaben zu unterstiitzen. Zudem werden bei diesen
Treffen Erziehungsfragen diskutiert und grundlegende Informationen
zum Bildungssystem gegeben. Die Evaluation des Programms konnte
zeigen, dass sich die Leseaktivitat der beteiligten Kinder steigerte, sie
deutlich an Selbstvertrauen gewonnen haben und die Kompetenz in
der Herkunftssprache gestarkt wurde.
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Klaus Frohlich-Gildhoff, Maike Ronnau-Bose und Sabrina Dother the-
matisieren in Resilienz im Klassenzimmer, wie die Resilienz von ge-
flichteten Kindern geférdert werden kann. Dabei stehen allgemeine
Ausfiihrungen zu Resilienz in der Grundschule im Vordergrund. Es
wird betont, dass unterstiitzende und zugewandte Beziehungen der
starkste Resilienzfaktor sind. Von gezielten Programmen zur Resili-
enzférderung wird eher abgeraten, vielmehr sollten alle Mitglieder
der Schulgemeinde das Thema im Blick haben. Autorinnen und Autor
pladieren dafiir, an den vorhandenen Erfahrungen mit unterschiedli-
cher kultureller Herkunft sowie dem Wissen und den Kompetenzen
im Umgang mit diesen Kindern und ihren Familien anzusetzen. Dabei
sollten die Schulteams in dieser Frage weiter qualifiziert werden, um
eine entsprechende Grundhaltung zu entwickeln. Der Aufsatz schlief$t
mit Vorschlagen ab, worauf im konkreten Kontakt mit gefliichteten
Kindern zu achten ist.

Christine Bar fihrt in Gefliichtete Kinder und Traumatisierung aus,
was charakteristisch ist flir Traumatisierungen und welche Symptome
traumatisierte Kinder aufweisen. An Hand eines Fallbeispiels werden
Handlungsmoglichkeiten aufgezeigt. Typisch fir Traumata bei der
Flucht ist, dass das Trauma nicht auf ein punktuelles Ereignis zuriickzu-
flhren ist, sondern dass es sich um eine sequentielle Traumatisierung
handelt, eine Abfolge von verschiedenen erschiitternden Ereignissen.
Traumatisierungen kénnen zu schweren Beziehungsstorungen, aber
auch zu Aggression oder Riickzug fliihren. Durch kontinuierliche Bezie-
hungsarbeit kann die Schule dazu beitragen, das Trauma zu integrie-
ren und einen Neuanfang zu wagen. Wie im Beitrag zur Resilienz wird
auch hier fir Weiterbildung der Fachkréfte in Form von Selbsterfah-
rung und Supervision pladiert.

Susanne Braunmihl greift in Interreligiéses Lernen im Unterricht der
Grundschule ein Thema auf, das im schulischen Alltag im Umgang mit
Kindern mit Zuwanderungsgeschichte von groRer Bedeutung sein
kann, da religiose Unterschiede auch schon bei Kindern zu Konflik-
ten fiihren kénnen. Aus diesem Grund ist eine interreligidse Offnung
und eine Begegnung mit unterschiedlichen religiosen Identitdaten und
Praktiken hilfreich. Braunmiihl benennt als Ziele einer solchen religi-
osen Bildung Toleranz, Anerkennung und Achtung sowie eine wert-
schatzende Auseinandersetzung mit dem Fremden. Sie schlagt vor,
religiose Feste und Rituale, aber auch religiose Gegenstdnde sowie
Geschichten und ihre Bedeutung zu besprechen und verschiedene
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Gotteshduser zu besuchen. Interreligioser Dialog und Begegnung for-
dern ein gutes Miteinander.

Rezension

Alle Aufsatze sind pragnant und klar strukturiert, sie sind theoriegelei-
tet (verbunden mit ausfiihrlichen Literaturhinweisen), empirisch fun-
diert sowie methodisch vielfaltig (teilweise mit eigenen Forschungser-
gebnissen). Der Band ist zugleich praxisorientiert und gibt wertvolle
Einblicke durch Fallbeispiele und die Darstellung von konkreten Pro-
jekten wie dem Patenschaftsprogramm GeKos in Koblenz oder dem
von Eltern getragenen Sprachférderungsprojekt , Rucksack Schule”.
Vielfdltige Anregungen und Hinweise fiir die padagogische Praxis fin-
den sich in den einzelnen Beitrdgen und zum Abschluss des Bandes.
Die Autor*innen arbeiten deutlich heraus, dass gefliichtete Kinder und
ihre Familien gut im neuen Land ankommen, wenn es ihnen gelingt, in
der Aufnahmegesellschaft Beziehungen aufzubauen und soziale Netz-
werke zu schaffen. Die meisten der gefliichteten Kinder zeigen eine
hohe Anpassungsbereitschaft. Deshalb pldadieren die Autorinnen und
Autoren fir eine Regelbeschulung (der eine allenfalls nur kurze Zeit in
Sonderklassen vorausgeht), am besten verbunden mit mehrsprachi-
gem Unterricht, um auch die Potenziale der Herkunftssprachen der
Kinder im Rahmen einer moglichst durchgangigen Sprachbildung zu
nutzen. Kinder und Eltern sollten die Schule als sicheren Ort mit mog-
lichst wenig Beziehungsabbriichen erleben, denn nur dann kénnen sie
Bewaltigungsstrategien entwickeln, Selbstwirksamkeitserfahrungen
machen und Resilienz aufbauen.

Diese Handreichung ist gleichermaRen Lehrkraften in den Schulen ei-
ner Einwanderungsgesellschaft zu empfehlen wie auch Studierenden
in der padagogischen Ausbildung. In deren Curricula sind die Themen
Flucht und Migration noch immer unterreprasentiert. Eine schmale,
aber hilfreiche und pragnante Schrift, die in jedem Lehrerzimmer von
Schulen stehen sollte, an denen es Kinder mit Zuwanderungsgeschich-
te gibt, wie auch in jeder padagogischen Hochschulbibliothek.

Hildegard Wenzler-Cremer, Dr., wissenschaftliche Mitarbeiterin i. R.
an der Padagogischen Hochschule Freiburg

130 hildegard.wenzler-cremer@ph-freiburg.de
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Perspektiven zur Padagogischen Diagnostik
im Kontinuum der Lehrer*innenbildung
Informationen: https://www.oefeb.at/
veranstaltungen/view/102

Tagung SpielRaume 2022

Informationen: https://phzh.ch/de/Forschung/
Forschungsveranstaltungen/tagungen-und-
workshops/tagung-spielraeume-2022/

Jahreskongress 2023 der Schweizerischen
Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF) und
der Schweizerischen Gesellschaft

fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL)
Informationen: https://phzh.ch/de/Forschung/
Forschungsveranstaltungen/SGBF_SGL_ 2023/
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Im journal fiir lehrerlnnenbildung werden vier Themenhefte pro
Jahr herausgegeben. Ab 2017 werden mehrere Beitrige jedes Hef-
tes nach einem offenen Call ausgewahlt. Weitere Beitrige wer-
den wie bis anhin von den fiir das jeweilige Heft verantwortlichen
Herausgeber*innen eingeworben. Die abschlieBende Auswahl liegt
bei den fiir das Themenheft verantwortlichen Herausgeber*innen.
Kriterien fiir offenen Call: Die Beitrage sollen die Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen fokussieren bzw. einen Zusammenhang zur
Lehrer*innenbildung aufweisen und zum Heftthema passen.

Das jlb publiziert nur Erstveroffentlichungen. Es sind verschiedene
Beitragstypen moglich: Uberblicksartikel, Forschungsberichte, Erfah-
rungsberichte und Konzeptbeschreibungen. Die Textlangen bewegen
sich je nach Beitragstyp zwischen 10.000 und 20.000 Zeichen (mit
Leerzeichen).

Im offenen Call wird ein Abstract (max. eine A4-Seite) zum Thema
des Heftes erwartet. Darin enthalten sind Bezlige zur wichtigsten For-
schungsliteratur und eine Angabe zum Beitragstyp.

Per mail an den/die jeweilige Herausgeber*in des Hefts.

03/2023 Bildung fiir_und nachhaltige Entwicklung BNE
(Herausgeber*innen: Caroline Buhler, caroline.buehler@phbern.ch,
Alexandria Krug, alexandria.krug@uni-leipzig.de und Carmen Sippl,
carmen.sippl@ph-noe.ac.at)

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird angesichts der aktu-
ellen gesamt-gesellschaftlichen Herausforderungen im Kontext der
Okologischen, sozialen, 6konomischen und kulturellen Dimensionen
als eine dringliche Aufgabe an die Lehrer*innenbildung herangetra-
gen. Die Hochschulen reagieren mit einer Vielfalt von Konzepten und
Umsetzungsaktivitaten. Es wird viel unternommen und gestaltet, um
BNE auch in die Schulen zu tragen.

Flir das Heft ist zunachst die Frage nach dem zugrundeliegenden und
wirkenden Bildungsverstandnis interessant, das in der Lehrer*innen-
bildung im Zusammenhang mit BNE-Konzepten transportiert wird.
In welchen BNE-Diskurs ordnen sich die Studiengdnge ein, wel-
che Zugidnge wahlen sie? Oder auch: Wie verankern sie BNE in den
Curricula?
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Neben theoretisch-konzeptionellen Beitragen mdchten wir auch For-
schungsbefunde zu Formen der Umsetzung von BNE dokumentieren —
sowohl in Bezug auf die Unterrichtsfacher und (deren) fachdidaktische
Aspekte als auch auf die Erziehungs- und Sozialwissenschaften.
SchlieBlich sind wir neugierig auf konkrete Umsetzungserfahrungen
in der Praxis der Lehrer*innenbildung: Welche inhaltlichen Ausrich-
tungen und welche Arbeitsweisen werden gewahlt? Wie werden Stu-
dierende in die Konzeption der Themen eingebunden? Wie sehen die
Gestaltungsmoglichkeiten hinsichtlich BNE in Seminar- und Modulein-
heiten oder in Gbergreifenden Konzeptionen aus?

Deadline fiir den offenen Call: September 2022
Erscheinungstermin: September 2023

04/2023 Der Erfolg ostasiatischer Aus- und Weiterbildung im Lehrberuf
(Herausgeber*innen: Bernhard Hauser, bernhard.hauser@phsg.ch
und Anika Dreher, anika.dreher@ph-freiburg.de)

Asiatische Lander wie Singapore, Taiwan, Japan, Vietnam, Siidkorea
oder China weisen in den PISA-Studien gegeniiber Europa und den
USA seit vielen Jahren konstant einen beachtlichen bis gewaltigen Leis-
tungsvorsprung auf, der grolRer ist als die Unterschiede innerhalb von
Europa. Sie liegen alle deutlich vor den deutschsprachigen Landern
wie Deutschland, Osterreich oder der Schweiz. Was hat dieser Erfolg
mit Lehrer*innenbildung zu tun? GemaR einem 2018 verdffentlichten
Zusatzbericht zu PISA 2015 lasst sich das in die Faustregel zusammen-
fassen: Je besser die Lehrenden ausgebildet sind, desto besser sind
die Lernenden. Dies bestatigen auch Vergleiche auf Lehrkrafte-Ebene,
z. B. in TEDS-M.

Europdische Lander wallfahrten nach den ersten PISA-Wellen nach
2000 uber Jahre nach Finnland, um sich vom dortigen System — darun-
ter auch von deren Lehrpersonenbildung — inspirieren zu lassen. Nur
wenige fanden den Weg in die — deutlich erfolgreicheren — asiatischen
Lander.

In diesem Heft sollen mogliche durch Lehrpersonenbildung bedingte
Ursachen asiatischer Bildungsexzellenz benannt, beschrieben und dis-
kutiert werden. Dies nicht zuletzt auch als Kontrast zur in unseren Lan-
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dern verbreiteten Position, gemass welcher asiatische Hochleistungen
in der Bildung gerne reduziert werden auf Drill und hohe Suizidrate
bei Kindern und Jugendlichen. Mégliche und wohl auch notwendige
Learnings gehen dabei gerne unter. Wie gelingt es beispielsweise vie-
len asiatischen Landern, die besten Studierenden fiir die Ausbildung
zum Lehrberuf zu gewinnen? Welche professionellen Kompetenzen
stehen in der Lehramtsausbildung im Vordergrund? Wie stellen die-
se Bildungssysteme das Selbstverstdandnis her, wonach stete Weiter-
bildung und Professionalisierung eine alltdgliche Angelegenheit dar-
stellen?

Deadline fiir offenen Call: Dezember 2022
Erscheinungstermin: Dezember 2023

Wir freuen uns auf zahlreiche Eingange!
Far die jlb-Redaktion: Stefanie Thurnheer
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