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1 Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit adressiert Fragestellungen rund um das Thema ,,Beratung leh-
ren und lernen im Kontext der Hochschule®. Seit der Bologna-Reform wird in universi-
tairen Studiengingen vermehrt Wert auf die facherspezifisch notwendigen Handlungs-
kompetenzen gelegt, die es ermoglichen, den Aufgaben in einem studienfachbezogenen
Berufsfeld gerecht zu werden. Wie diese im Kontext Hochschule vermittelt werden kon-
nen ist fiir das Thema Beratung noch wenig erprobt. Die Nutzung problemorientierter
Lernumgebungen wird jedoch empfohlen, in denen Arbeitsaufgaben aus dem Berufsfeld
simuliert werden, um praxisbezogene Handlungskompetenzen zu erwerben. Diesem An-
satz folgend wurde fiir Studierende in einem Seminar zu systemischer Beratung eine ge-
schiitzte Lernumgebung mit einer Arbeitssituation aus dem Feld psychosoziale Beratung
geschaffen, in der sie zwei bis drei Erstgespriche mit sogenannten Simulationsklientin-
nen bzw. -klienten fiihrten. Die Studierenden erlebten sich in dieser Lernsituation in der
Regel das erste Mal als Beratende in einer real anmutenden Beratungssituation.

Performanzorientiertes Lernen erfordert, das eigene Handeln zu reflektieren und Kon-
sequenzen fiir das Agieren in weiteren Lerngelegenheiten abzuleiten. Aus Sicht der Ex-
pertiseforschung unterstiitzt die vertiefte Reflexion der Erfahrung zudem das Lernen in
einer Domiéne. Das von den Studierenden gezeigte Beratungshandeln wurde daher zwi-
schen den einzelnen Beratungsgesprachen mit ihnen vor dem Hintergrund des Vorgehens
in der systemisch orientierten psychosozialen Beratung theoriegeleitet reflektiert. Grund-
lage der Reflexionsgesprache sollte u.a. eine objektive kriteriengeleitete Einschédtzung
des Beratungshandelns sein.

Da fiir solch eine Beurteilung kein geeignetes Beobachtungsverfahren vorlag, wurde
fiir die Reflexionseinheiten ein Messinstrument entwickelt und in drei Studien als Lang-
und Kurzversion evaluiert. Dazu wurden insgesamt 101 kurze Erstgespriche von sieben
erfahrenen Beratenden und 44 Studierenden, die im Feld Beratung als Novizinnen und
Novizen galten, von mehreren Beobachtenden ausgewertet. Die mit dem neu entwickel-
ten Beobachtungsinventar zur Einschdtzung systemisch-orientierten Beratungshandelns
(BEsoB) gewonnen Erkenntnisse iiber das konkrete Beratungshandeln dienten der Doku-
mentation der Lernfortschritte der Studierenden. Zudem konnten in den Studien systema-
tische Erkenntnisse liber das Beratungshandeln von Beratungsnovizinnen und -novizen

gesammelt sowie Unterschiede zum Handeln erfahrener Beratender aufgezeigt werden.



2  Einleitung und Uberblick

Beratung als Teil der Alltagskommunikation ist iiberall dort zu finden, wo als proble-
matisch erlebte Situationen veridndert werden wollen oder Orientierungs- und Entschei-
dungsprozesse notwendig werden, um aus der Vielzahl von Optionen die Passendste zu
finden. Beraten und Rat geben zu konnen ist uns offenbar mit der menschlichen Sprache
in die Wiege gelegt. Uberall dort, wo Menschen zusammenkommen und insbesondere,
wenn sie sich in ihrem Grad an Erfahrung und Expertise unterscheiden, werden Sichtwei-
sen ausgetauscht und Ratschldge gegeben. Beraten ist jedoch nicht gleich beraten. Bereits
die Bedeutungsiibersicht im Duden (2018) weist auf die unterschiedliche Auslegung des
Verbs hin: Jemandem einen Rat geben wird unterschieden vom gemeinsamen Beratschla-
gen, dem gemeinsam Uberlegen und Besprechen, dem iiber etwas Rat halten.

Beraten als Kommunikations- und Interaktionsform gehdrt zudem in sozialen und pé-
dagogischen Arbeits- und Berufsfeldern zum tiglichen Handeln. Dabei wird im Unter-
schied zum Berufsfeld von Therapeutinnen und Therapeuten von Beratenden nicht zwin-
gend erwartet, dass sie eine besondere Ausbildung fiir ihre beratende Tétigkeit mitbrin-
gen. Wer mit anderen im Gespréch ist, kann auch beratend téitig werden. Muss man also
etwas lernen, was man tagtdglich tut? Fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf wird das
Beraten konnen gar durch Verwaltungsvorschriften und das Schulgesetz verordnet (Sch-
nebel, 2007). Als Lehrperson ist man automatisch nicht nur erzieherisch und lehrend,
sondern auch beratend titig. So verwundert es nicht, dass sich viele Lehrkrifte an einem
Alltagsverstandnis von Beratung im Sinne des Ratgebens und Informierens (Sauer, 2015)
orientieren.

Hinsichtlich expliziter Beratungsanfragen zur Bearbeitung personlicher Krisen und
komplexerer Problemlagen fiihlen sich viele Lehrkréfte jedoch nicht ausreichend ge-
wappnet (Hertel, 2009). Fachkrifte in der Erziehungs- und Familienberatung verfiigen
dementsprechend héufig iiber mehrere beraterische Zusatzausbildungen (Vossler, 2012).
Unterschiedliche Anliegen und Problemlagen bzw. Formen des Beratens - Rat geben oder
Beratschlagen - erfordern also offensichtlich unterschiedliche Kompetenzen.

Seit der Unterzeichnung der Bologna-Erkldrung wird an Studienabschliisse die Forde-
rung gestellt, eine berufsqualifizierende Grundausbildung zu gewihrleisten (Wick,
2011). So stellt sich fiir beratende Berufe, deren Grundqualifikation an der Hochschule

erworben wird, wie Soziale Arbeit, Schulpsychologie oder auch Erwachsenenbilder, die



Frage, wie und in welchem Ausmal} Handlungskompetenz fiir eine spétere beratende Ta-
tigkeit bereits im Kontext Hochschule erworben werden kann. Fragestellungen rund um
dieses Thema werden in der vorliegenden Arbeit diskutiert. Dabei werden einerseits Fra-
gen hinsichtlich didaktischer Arrangements bearbeitet. Beispielsweise wie beratungsbe-
zogenes Theorie- und Handlungswissen im Rahmen der Hochschule vermittelt werden
konnen, die zum Erwerb praktischer Beratungskompetenz beitragen. Andererseits erge-
ben sich damit automatisch weiterfiihrende Herausforderungen hinsichtlich der Instru-
mente zur Dokumentation und Priifung der sich entwickelnden beraterischen Handlungs-
kompetenz. Die Abfrage deklarativen Wissens macht keine Aussage iiber die erworbene
Handlungskompetenz. Beide Themenschwerpunkte werden im Folgenden adressiert.

Zunichst stellt sich jedoch die Frage, wie sich nun ein ratgebendes Gesprich von ei-
nem beratenden Gesprach unterscheidet. Ergdnzend ist von Interesse, was Beratende
grundlegend an theoretischem und anwendbarem Wissen bendtigen, um im Sinne psy-
chosozialer Beratung titig werden zu konnen. Einleitend werden daher zunédchst Formen
hilfreicher und beratender Gespréiche voneinander unterschieden. Dabei wird Beraten als
Kommunikations- und Handlungsform sowie als Berufstitigkeit diskutiert. Einem domé-
nenspezifischen Verstdndnis von Beratung folgend, wird die Berufstétigkeit von profes-
sionell Beratenden im Arbeitsfeld psychosozialer Beratung dargestellt. Hinsichtlich des
zu vermittelnden Wissens und Konnens, welches Beratende fiir die Ausiibung einer pro-
fessionell beratenden Tatigkeit bendtigen, werden anschlieBend Ansétze und Modelle der
Kompetenz- und Expertiseforschung betrachtet. Letztere beschreibt u.a. die Entwicklung
von Handlungskompetenz in der Doméne Beratung und gibt grundlegende Hinweise fiir
den Aufbau von Lehrveranstaltungen zu diesem Thema.

Sichtbar wird der Kompetenz- als auch der Expertiseerwerb in der Performanz. Prak-
tische Handlungsmoglichkeiten zum Aufbau der Handlungskompetenz sind daher im
Rahmen des Beratungslernens unabdingbar. Bislang wird Beratungskompetenz im
Schwerpunkt berufsbegleitend im Weiterbildungskontext vermittelt. In der Regel sind
Lernende in diesen Fillen bereits als Beratende tdtig, was kontinuierlich praktische
Ubungsméglichkeiten erdffnet. Die Situation im Kontext universitiren Lernens ist an-
ders. Hochschuldidaktische Lehr-Lernformen werden hauptsdchlich mit theoretischer
Wissensvermittlung gleichgesetzt (Ertel & Wehr, 2007; Hawelka, 2007). Die effektive

Vermittlung anwendungsbezogenen Wissens erfordert die Gestaltung alternativer Lehr-



Lernarrangements. Praktische Ubungsméglichkeiten, die denen berufsbegleitender Wei-
terbildungen entsprechen, sind an Hochschulen nicht vorhanden und miissen somit ge-
schaffen werden. Nach Gruber und Rehrl (2003) beinhalten solche Lehrkonzepte ,,in der
Regel die Philosophie situierten Lernens, d.h. des Lernens anhand von authentischen,
komplexen Problemfillen innerhalb eines sozialen Kontextes* (S.47).

Die vorliegende Arbeit beschreibt entsprechend ein Lehr-Lernarrangement, im Rah-
men dessen eine geschiitzte universitire Lernumgebung geschaffen wird, in der Master-
studierenden theorie- und fallbasiert handlungsorientiertes und reflexives Beratungsler-
nen am Beispiel der Elternberatung im Schulkontext ermoglicht wird. Angelehnt an Lern-
settings, in denen in der Medizinerausbildung mit Simulationspatientinnen und -patienten
gearbeitet wird (Gorter et al., 2000; Schultz et al., 2007), bekommen Studierende in einem
Seminar zu systemischer Beratung Gelegenheit, in der Rolle professionell Beratender Ge-
sprache mit ratsuchenden Eltern zu fiihren, die wegen Schulproblemen ihrer Kinder eine
Schulberatung aufsuchen. Letztere werden dabei von Laienschauspielerinnen und -schau-
spielern dargestellt. Diese entwickeln in einem intensiven Schauspieltraining personliche
Fallbiographien, in denen Sie Schliisselmerkmale von Fallvignetten umsetzen. Reale
Falldarstellungen werden so standardisiert angeboten und kdnnen wiederholt von unter-
schiedlichen Beratenden bearbeitet werden (Nikendei et al., 2005; Schifer et al., 2007a).
Fiir die Umsetzung dieser Lehr-Lern-Form werden Fallvignetten entwickelt sowie eine
Ausbildung fiir Simulationsklientinnen und -klienten konzipiert und die Durchfiihrung be-
schrieben.

Studierende konnen in dieser Lernumgebung unter realistischen Bedingungen Bera-
tungsgespréache flihren. Diese werden videografiert, um das gezeigte Beratungshandeln
in Einzelgesprichen kriteriengeleitet reflektieren zu konnen. Konkret interessieren dabei
die interaktiv-prozessualen Abldufe der simulierten Beratungsgespriche, die anhand der
Videoaufzeichnungen systematisch erfasst und abgebildet werden sollen, um sie an die
Studierenden riickmelden zu kénnen. Aktuell liegt jedoch kein Feedbackinstrument vor,
welches das Beratungslernen in dieser Weise unterstiitzt. Daher wird ein Beobachtungs-
instrument entwickelt, welches Beratungshandeln in den Gespriachen erfassen und als

Feedbackinstrument Unterschiede zwischen Gesprichen verdeutlichen kann. Wird bera-



terische Handlungskompetenz als Lernziel fiir universitires Lernen definiert, werden zu-
dem Priifinstrumente benotigt, die die Performanz des Gelernten abbilden konnen. Auch
zu diesem Aspekt soll das zu entwickelnde Instrument beitragen.

Vor dem Hintergrund systemisch-ldsungsorientierten Arbeitens stellt sich in diesem
Zusammenhang die Frage, wie Entwicklungsschritte in Richtung professionellen Bera-
tungshandelns im Rahmen eines Seminars an der Hochschule kriteriengeleitet sichtbar
gemacht und dokumentiert werden konnen. Aus der Beobachtung des Beratungshandelns
von routinierten Beratungsexpertinnen und -experten lassen sich Herangehensweisen und
damit Ziele fiir das Beratungslernen ableiten. Zudem soll das Beobachtungsinventar als
Forschungsinstrument dazu genutzt werden, Beratungshandeln von Beratenden mit Ex-
perten- und Novizenstatus zu vergleichen.

Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt auf der Darstellung der Entwicklung
des standardisierten Beobachtungs- und Reflexionsinstruments zur Erfassung von Bera-
tungshandeln in (Erst-)Gespriachen. Die in der Lernumgebung videografierten Beratungs-
gesprache mit Simulationsklientinnen und -klienten dienen der Entwicklung sowie der
Evaluation des Beobachtungsinstruments. In drei Studien werden insgesamt 101 etwa
dreiBig miniitigen Erstgesprache von verschiedenen Raterinnen und Ratern ausgewertet.
Die gewonnenen Daten geben einen Einblick in das Beratungshandeln von Beratungsler-
nenden und zeigen erste Unterschiede zum Handeln von routinierten Beratenden.

In den ersten beiden Studien werden anhand von sechs Beratungsgespriachen von Ex-
pertinnen und Experten sowie 52 Gesprachen von Beratungsnovizinnen und -novizen die
Items des Beobachtungsinventars fiir das Beratungshandeln in der geschiitzten Lernum-
gebung angepasst. Dabei wird das Ziel verfolgt, das gezeigte Beratungshandeln durch 23
Items des neuen Beobachtungsinventars zur Erfassung systemisch-orientierten Bera-
tungshandelns (BEsoB) zu erfassen. Zudem werden Einschédtzungen unterschiedlicher
Beobachtender verglichen. Die 23 Items werden in der Folge in Gruppen zusammenge-
fasst. Diese Datenreduktion ermoglicht eine gezieltere Riickmeldung an die Beratenden,
in welchen Themenbereichen die Schwerpunkte ihres Gespréchs liegen.

Da sich die Anwendung des neu entwickelten Beobachtungsinventars BEsoB in der
Einarbeitung als auch der Anwendung als recht zeitaufwéndig erwies, kommt in einer
dritten Studie eine Kurzform mit 16 Items zur Anwendung, die anhand von 43 weiteren

Beratungsgespriachen (acht Experten- und 35 Novizengespriachen) evaluiert wird. Items,



die in Erstgesprachen von Novizinnen und Novizen in den ersten beiden Studien beson-
ders selten beobachtet wurden, finden in der Kurzform keine Beriicksichtigung mehr. Zu-
dem werden die Auswertungsbedingungen den zeitlichen Ressourcen in der Praxis ange-
passt. Dies ermdglicht es u.a. auch Beratungsnovizinnen und -novizen ihre Gespriache

zeitOkonomischer auszuwerten.



3 Von hilfreichen Gesprichen und professioneller Beratung

Einleitend wird der Frage nachgegangen, was ein Alltagsgespriach von einem profes-
sionellen Beratungsgesprich unterscheidet. Beraten wird dazu als Kommunikationsform,
Querschnittsaufgabe und Handlungsform sowie als ausgewiesene berufliche Tétigkeit
diskutiert. Einem doménenspezifischen Verstindnis von Beratung folgend, wird am Bei-
spiel der psychosozialen Beratung die Berufstétigkeit von professionell Beratenden dar-
gestellt. Im Anschluss werden Ansdtze und Modelle der Kompetenz- und Expertisefor-
schung dahingehend betrachtet, welchen Beitrag sie leisten konnen, um zu definieren,
was professionell Beratende fiir ihre Tétigkeit wissen, konnen und damit fiir die Aus-

iibung der Beratungstatigkeit lernen sollten.

3.1 Was macht ein Gesprich zu einem Beratungsgesprich?

,Beratung in ihrer alltdglichen Form ist quasi allgegenwirtig und ist liber alle Zeiten,
Kulturen und Gesellschaftsformen Teil menschlicher Sozialitdt — dort wo Wahl, Entschei-
dungen, Handlungsalternativen, Moglichkeiten und Optionen zumindest rudimentéir vor-
handen sind“ (Nestmann 2007, S. 547).

Die Hinweise auf die alltdgliche Form der Erbringung und die allgegenwirtige Ver-
fligbarkeit formulieren ein recht breites Verstdndnis von Beratung. Entsprechend wird
unter Beratung im alltéglichen Sprachgebrauch auch Information und Empfehlung, Prob-
lemlosungshilfe, Erfahrungs- und Meinungsaustausch subsummiert ebenso wie die Hoff-
nung darauf, einfache und dennoch problemldsende Rezepte, Tipps und Tricks zu erhal-
ten. Und auch an Beratenden mangelt es im Alltag nicht. Die Bezeichnung Beraterin bzw.
Berater ist rechtlich nicht geschiitzt. Ein eigenes Berufsrecht fiir Beraterinnen und Berater
vergleichbar etwa dem der Psychologischen Psychotherapeutinnen und Psychopsycho-
therapeuten (Korner, 2015) gibt es nicht. So spricht Kiihl (2008, S. 111) gar vom ,,Schar-
latanerieproblem personenzentrierter Beratung®. Beratende mit und ohne professionelle
Ausbildung sind am Tiirschild nicht zu unterscheiden.

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass die Uneindeutigkeit des Beratungsbegriffs eine
lange Vergangenheit hat. Fiir Wandhoff (2016) ist das Rat geben und Beraten aus histo-
rischer Sicht eine uralte Kulturtechnik und damit etwas, was im soziokulturellen Kontext
entstanden ist, um Probleme in unterschiedlichen Lebenssituationen bewiltigen zu kon-

nen. In seiner Auslegung der Geschichte der Beratung geht er dem Phidnomen Beraten



von der Antike bis ins Jahr 2016 nach. Rat geben und (sich) Beraten ist danach etwas,
was in unterschiedlichen Epochen ganz verschieden gelebt wurde, sich als Kommunika-
tionsform immer wieder neu gezeigt hat und was mit den Hofnarren, Sekretiren und Ge-
heimréten im ausgehenden Mittelalter bereits erste Anwérter auf professionell Beratende
gehabt haben soll.

Engel, Nestmann und Sickendiek (2018, S. 88) beschreiben so auch in ihrem Riick-
blick auf die jiingsten 50 Jahre des Phanomens Beratung eine ,,bunte und diverse Bera-
tungslandschaft, die vielfdltige Formen von der Alltagsberatung bis zum Professionellen
hervorgebracht hat. Die verfligbaren Settings, in denen Beratung stattfindet, reichen von
wenig formalisierten Tiir und Angel-Gespriachen (Hollstein-Brinkmann, 2016) mit bera-
terischem Charakter bis zu stark formalisierten Gesprachen fiir ausgewiesene Adressatin-
nen und Adressanten bei spezifischen Problemlagen (Engel, Nestmann & Sickendiek,
2007).

Die parallelen Lesarten, was unter Beratung zu verstehen ist, haben sich damit eher
vergroBert. Verdnderte Informationswege, Kommunikations- und Sozialformen sowie
,.die rasante Entwicklung des Internets und seiner online abrufbaren und gestaltbaren An-
gebote (Engel et al., 2018, S. 89) haben zudem einen kaum mehr tiberblickbaren Boom
an Ratgebern, Coaches und Begleitern fiir alle Lebensbereiche und -lagen hervorgebracht.
Diese bedienen die ,,quasi naturgegebenen Beratungsbediirfnisse einzelner Menschen und
Gruppen“ sowie einen ,.,hohen Grad eines kollektiven Beratungsbedarfs* (Stimmer & An-
sen, 2016, S. 15). Gleichzeitig haben sich etwa mit der webbasierten E-Mailberatung
(Knatz, 2009; Weinhardt, 2009) sowie der Chat- oder Forenberatung (Brunner, Engel-
hardt & Heider, 2009; Hintenberger, 2009) neue, bereits unverzichtbare Formen online-
basierter Beratung entwickelt, mit deren Hilfe auch neue Gruppen von Adressatinnen und
Adressaten fiir Beratung erreicht werden konnen (Kiithne & Hintenberger, 2009).

Es erscheint daher zunichst sinnvoll, eine Eingrenzung vorzunehmen und der Frage

nachzugehen, was Beratung sein kann und wovon diese abgegrenzt werden konnte.

3.1.1 Rat geben und Beraten als Kommunikationsform

Nestmann (2007) beschreibt den Rat- und Hilfesuchprozesse als hochgradig kultur-
und kontextabhingig. Lange bevor professionelle, institutionalisierte Beratung aufge-

sucht wird, beginnt ein intensiver Such- und Selbstvergewisserungsprozess. ,,Auch im



Alltag war das Beraten schon immer eine feste kommunikative und problemldsende
GroBe (Engel et al., 2018, S. 84). Beratung kann in dieser Ausprigung mit Grofmaf
(2014) als Kommunikationsform bezeichnet werden, die auch das alltigliche zu Rate zie-
hen, Rat geben und sich Beraten mit einschlief3t.

Im Rahmen informeller tiglicher Gespridche mit nahestehenden Personen stehen Men-
schen sich mit Rat und Tat bei. Der als problematisch erlebte Sachverhalt wird erortert.
Es werden Meinungen und Sichtweisen eingeholt, scheinbar dhnliche Geschichten und
Erfahrungen samt Ratschldgen geteilt und Solidaritdtsbekundungen eingeworben. Inwie-
weit dies als entlastend oder gar hilfreich fiir den Umgang mit der als problematisch wahr-
genommenen Situation erlebt wird, ist wohl von Gespréch zu Gesprach recht unterschied-
lich. Die als positiv erlebte emotionale Zuwendung, das Gefiihl, akzeptiert und ohne Be-
wertung verstanden zu werden, ein eher zuhdrendes einfiihlendes Gegeniiber als auch der
Erhalt wichtiger Informationen und das Aufzeigen neuer Sichtweisen macht diese Ge-
spriache nach Tausch (1997, S. 913) hilfreich.

Solche Alltagsgespriache konnen durchaus anregend sein, als Orientierungs- und Ent-
scheidungshilfe dienen und zur Bewiltigung von Alltagsproblemen beitragen. Fiir die
Mitglieder einer funktionierenden Gemeinschaft erscheinen sie unerlésslich, bereits von
frithester Jugend an: So betiteln Ecarius und Kolleginnen (2017) ihre Sekundéranalyse
der Studie ,,Jugend.Leben.“ (Maschke, 2013) mit Blick auf die Eltern-Kind-Beziehungen
der spitmodernen Jugend auch mit ,,Erziehung des Beratens* - als Antwort auf die aktu-
ellen gesellschaftlichen Anforderungen an Selbstverwirklichung und Optimierung in un-
terschiedlichen Lebensbereichen. Beratung als hilfreiche Kommunikationsform und
Handlungshilfe in uniibersichtlichen Entscheidungsfragen in Anspruch zu nehmen, ist
damit fiir viele Menschen ganz selbstverstindlich.

Hinsichtlich geeigneter Gespréachspartnerinnen und Gespriachspartner nennt Nestmann
(2007) ergidnzend zu nahestehenden Personen sogenannte ,,informelle Helfer”, die als
,role related helpers® (S. 548) aufgrund ihrer Prisenz, der von Ihnen geschaffenen ver-
trauensvollen Gespriachsatmosphédre und/oder der von ihnen ausgeiibten Funktionen und
Rollen im sozialen Geflige um Rat und Beratung gebeten werden. Thnen gemein ist, dass
sie keinen beratungsnahen Berufen nachgehen, jedoch mit vielen Menschen in Kontakt
kommen und Konversation betreiben. Besonders fiir Menschen, die keine nahen sozialen

Beziehungen haben, sind sie als Kommunikationspartnerinnen und -partner unersetzlich.
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Das konnen beispielsweise Vereins- oder Gemeindemitglieder sein, aber auch Angeho-
rige unterschiedlichster Dienstleistungsberufe: die kompetent wirkende kommunikative
Schulsekretérin, die vertraute Frisorin oder Béckereifachverkduferin, der Kneipenwirt

ebenso wie etwa der Streifenpolizist.

3.1.2 Rat geben und Beraten als Querschnittsaufgabe und Handlungsform im

Rahmen unterschiedlicher beruflicher Tiitigkeiten

Neben alltdglichen informellen Gespriachen durchzieht Beraten als Querschnittsauf-
gabe und Handlungsform unterschiedliche Dienstleistungen und Hilfeformen. Hand-
lungstheoretisch betrachtet umfasst menschliches Verhalten Tétigkeiten und Handlun-
gen. Im Unterscheid zu bisherigen Definitionen, die Beraten grundstindig als Handlung
betrachten (z.B. Dewe, 2004; Engel, 2003; Engel & Sickendiek, 2005) soll Beraten hier
zudem als explizite berufliche Tatigkeit abgegrenzt werden. Dazu wird eine Taxonomie
von Hacker und Weth (2008) aus dem Bereich Arbeitspsychologie zugrunde gelegt.
Handlungen konnen danach als ,relativ selbststindige Abschnitte zielgerichteter Tétig-
keiten, die Teilziele realisieren” (ebd., S. 81) beschrieben werden. Tatigkeiten sind Hand-
lugen als Kategorien also libergeordnet. Die reine Handlungsform des Beratens zeigt sich
somit als eine zielgerichtete Aktion neben anderen zielgerichteten Operationen wie bei-
spielsweise Informieren, Unterweisen oder Begleiten. Die Handlung des Beratens unter-
scheidet sich damit von Beraten als genuiner beruflicher Tétigkeiten im Sinne einer iiber-
geordneten Kategorie. Letztere wird in Kapitel 3.1.3. dargelegt. Zundchst wird berateri-
sches Handeln als Querschnittsaufgabe unterschiedlicher Berufe betrachtet

Im Rahmen beraterischer Querschnittsaufgaben werden Expertinnen und Experten in
ihrem Berufsfeld unter anderem um Information und Rat gebeten. Thnen wird dabei zu-
getraut, fiir die Ratsuchenden mit ,,objektiver Urteilskraft” (Barthelmess, 2010, S. 311)
die Situation zu bewerten und eine Losung vorgeben zu konnen. Beraten kann hier, neben
Informieren, Diagnostizieren, Belehren, Begleiten, Empfehlen, Anleiten und Intervenie-
ren, als einer von vielen Tatigkeitsabschnitten bzw. als eine Handlungsform neben ande-
ren gesehen werden, die eine berufliche Tétigkeit in der Summe ausmachen. Das Beraten
selbst als ausgewiesene professionelle Berufstétigkeit steht hier jedoch nicht im Mittel-

punkt. Bauer und Kolleginnen (Bauer, Groning, Hoffmann & Kunstmann, 2012) unter-
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teilen Beratungsformen, die als solche Querschnittsaufgaben erbracht werden, nach pro-

fessionellem Selbstverstindnis und institutioneller Sozialisation. Beratung wird dabei

ganz explizit nicht als professionelle und institutionalisierte Form der Berufsausiibung

angeboten. Die Autorinnen sprechen dennoch von ,,Beratungsmodellen® und ordnen

diese unterschiedlichen Professionen und Institutionen zu (ebd., S. 49ff).

1.

Im drztlich-klinischen Beratungsmodell stehen das Heilen und Therapieren im Mit-
telpunkt. Vertreterinnern und Vertreter medizinischer und therapeutischer Profes-
sionen erheben entlang klinischer Deutungsmuster Diagnosen, die von ihnen vor-
gegebene Interventionen nach sich ziehen. Beratung zielt hier also auf die Vermitt-
lung der Diagnosen und des Wissens itiber mogliche BehandlungsmaBBnahmen, aber
vor allem auch auf das Schaffen von Akzeptanz und Bereitschaft zur Annahme der
Behandlungsvorschlage.

Im theologischen, pastoralen Beratungsmodell konnen Seelsorge und Schutz als
Prinzip gelten, ebenso wie Fiihrung, der sich Ratsuchende anvertrauen. Der mora-
lische Einfluss auf die Ratsuchenden wird betont. Die Schuld des Einzelnen und die
in der Beratung angestrebte Gewissensentlastung steht im Mittelpunkt, insbeson-
dere also der Akt der Vergebung. ,,Schuld und Wiedergutmachung sind so Bestand-
teil von Beratung® (S. 51). In diesem Sinne dient Beratung hier auch dazu, den
Ratsuchenden ihren Platz im Gefolge des ,,Hirten* zuzuweisen, eine Rolle, die die
beratende Instanz einnimmt.

Im amtlichen Beratungsmodell handeln Ansprechpersonen als Agentinnen und
Agenten des Sozialstaates mit dem Ziel der ,,Herstellung von gesellschaftlicher
Ordnung* (S. 51). Amtliche Formen der Sozialberatung, die oft unfreiwillig in An-
spruch genommen werden miissen, werden als Beispiele genannt. Die Autorinnen
betonen dabei die Ordnungsfunktion von Beratung. Dabei steht die Umsetzung
rechtlicher, sachlicher und verwalterischer Anforderungen im Mittelpunt der Bera-
tung und nicht das individuelle Wohlergehen der Ratsuchenden.

Im anwaltlichen Beratungsmodell handeln Expertinnen und Experten als Interes-
senvertretungen ihrer Klientinnen und Klienten, beispielsweise in Berufszweigen
wie der Steuer-, Wirtschafts-, Unternehmensberatung, der Verbraucherberatung,

z.T. aber auch im Rahmen der Schuldnerberatung. Beratung verfolgt hierbei das
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Ziel, die Rechte der Ratsuchenden zu vertreten. Beratungsexpertise zeigt sich dabei
als Expertise in rechtlichen Grundlagen.

5. Fiir das pddagogische Beratungsmodell, in dem Lehren und Bilden sowie Erkldren
und Aufklidren im Zentrum stehen, kommen die Autorinnen zum Schluss: ,,In den
meisten pddagogischen Berufen ist das Rollensegment ,,Berater/Beraterin® inner-
halb der Berufsrolle eher klein, d.h. Beratung wird zeitlich und ressourcenbezogen
nachrangig ausgeiibt. Dies hat Auswirkungen auf den Professionalisierungsgrad der
Beratung* (S. 52). Beraten wird etwa in verschiedenen landesspezifischen Verwal-
tungsvorschriften und Schulgesetzen (siehe dazu zum Beispiel Sauer, 2018) als ein
Aufgabenfeld von Lehrkréften benannt, neben Unterrichten, Diagnostizieren, Be-
werten, Informieren, etc. Mit Sauer (2015) kann dabei bei Lehrkriften von einem
Alltagsverstandnis von Beratung ausgegangen werden, welches Beraten mit Rat ge-
ben und Informieren gleichsetzt. In diesem Zusammenhang wird auch von einem
Ausbildungsdefizit hinsichtlich des beraterischen Wissens und Kénnens ausgegan-
gen (Hertel, 2009). Professionell beraten zu konnen wird Lehrkriaften im Rahmen

Threr Ausbildung nicht vermittelt.

Wie bereits zu informellen Alltagsgesprachen ausgefiihrt, kann auch fiir die Dienst-
leistungen, die in Rahmen dieser Berufstitigkeiten erbracht werden und die ratgebende
und beratende Handlungen miteinschlieBen, angenommen werden, dass sie von Ratsu-
chenden durchaus als hilfreich und moglicherweise problemldsend erlebt werden. Doch
inwieweit entsprechen nun Angebote, die in solch ,,halbformalisierten Konfigurationen*
(Nestmann, 2007, S. 548) von Vertreterinnen und Vertretern ganz unterschiedlicher so-
zialer, pddagogischer, psychologischer, gesundheitlicher, juristischer und konfessioneller
Berufe angeboten werden, dem, was ein professionelles Hilfe- und Beratungsangebot
hauptamtlich Beratender anbieten und leisten kann?

Stimmer und Ansen (2016) nennen als ein Kriterium halbformalisierter beratungsna-
her Handlungsformen die ,,Vermittlung neuen bzw. Wiederbelebung alten Wissens* (S.
42), die sie auf einem Kontinuum zwischen Auskunft geben und Beraten ansiedeln. Mit
Blick auf die Rollen im Rahmen der Lésungssuche und -findung kennen die Expertinnen

und Experten Losungen fiir die vorgetragenen Probleme und handeln als Ratgebende. Die
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Ratsuchenden werden so zu Ratnehmenden. Beraten ist hier im Sinne des Ratgebens also

auf Informationsvermittlung, Empfehlung und fertige Problemlésungen ausgerichtet.

In der Literatur (siche z.B. Schaeffer & Dewe, 2008, S. 137) werden transitive und
reflexive Formen des Ratgebens und Beratens unterschieden. Die eben beschriebene
Form transitiver Beratung folgt dem Expertenverstindnis ,,Ich berate dich® (Widulle,
2012b, S. 35), bzw. einem ,,Wir beraten etwas miteinander (Seel, 2009, S. 3). Das etwas
steht hier fiir eine Problem- oder Sachlage, die andere Sichtweisen oder Veridnderungs-
bedarf einfordert.

Dem oben skizzierten transitiven Verstdndnis von Rat geben und Beraten wird im Fol-
genden die reflexive Form der Beratung gegeniibergestellt. Diese markiert den Unter-
schied zum Beraten als ausgewiesener beruflicher Tétigkeit, die im nichsten Kapitel de-
tailliert vorgestellt wird. So weist Strasser (2016) hinsichtlich des Beratens als professio-
neller Tatigkeit darauf hin, dass ,,Beratung nicht nur der Vermittlung (von Wissen und
Einsichten), sondern auch (und vor allem) der Reflexion dient, welche dann zu individu-
ellen Verdnderungen fiihren kann® (S. 12). In diesem Sinne wird nach Widulle (2012b)
in der reflexiven Form von Beratung ein ,,Wir beraten uns* (S. 35) entwickelt, welches
explizit Selbstkldrungsprozesse der Ratsuchenden zum Ziel hat (Seel, 2009). Im Fokus
steht hier Ratsuchende als eigenstindig Handelnde, weniger die problematische Situation
als zu verdndernde Sachlage.

So zielen ausgewiesen beratende Handlungen auf die ,,Férderung neuer bzw. die Wie-
derbelebung alter Handlungskompetenzen (Stimmer & Ansen, 2016, S. 42). Die Hand-
lungsform des reflexiven Beratens unterscheidet sich also auch darin, dass sie keine Lo-
sungsvorgaben, sondern vielmehr einen gemeinsamen Such- und Orientierungsprozess
zum Ziel hat. Ratsuchende darin unterstiitzt werden, hinsichtlich der vorgetragenen Prob-
lemlagen (wieder) selbst handlungsfahig zu werden, eigene Entscheidungen treffen zu
konnen und selbststdtig zu neuen individuell passenden Losungswegen zu kommen
(Bauer & Weinhardt, 2015). Die Ratsuche wird damit von den Beratenden wortlich ge-
nommen. Sie sehen sich nicht als Expertinnen und Experten fiir die gesuchten Losungen
wohl aber fiir die Gestaltung und Moderation des Such- und Orientierungsprozesses. Was
macht nun ein Gesprich zu einem solchen Beratungsgesprach? Dies fiihrt zur dritten

Form des Beratens als beruflicher Tatigkeit.
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3.1.3 Beraten als professionelle berufliche Titigkeit

In den folgenden Ausfiihrungen wird Beraten als ausgewiesene berufliche Tatigkeit
dargestellt. Fragen der Professionsbildung, ob bzw. inwieweit Beraten eine Profession
vergleichbar etwa mit der approbierter Psychotherapeutinnen und Psychotherapeuten o-
der allgemein der Arzteschaft werden kann oder bereits ist, werden dabei nicht diskutiert.
Zu diesem Thema sei auf die einschldgige Literatur verwiesen (z.B. Broermann, 2015;
Briisemeister, 2004; Krause, Mayer & Assmann, 2007).

Beratung kann mit Engel (2003) als ,,eigenstindiger Theorie- und Praxisbereich, der
iiber eine lange Tradition ebenso verfligt, wie iiber unterschiedliche Konzepte, Hand-
lungspraxen und theoretische Modelle* (S. 215) gefasst werden. Professionell Beratende
konnen auf dieser Grundlage ein ,.explizites professionelles Hilfsangebot* (Nestmann,
2007, S. 549) als Ergidnzung zu den oben beschriebenen informellen und halbformellen
Angeboten offerieren. Professionelle Beratung kann Menschen dabei unterstiitzen, spezi-
fische Anliegen und Fragestellungen mit Beratungsexpertinnen und -experten zu bearbei-
ten. Damit konnen sie wieder anschlussfahig werden, um die beschriebenen informellen
gegenseitigen Unterstiitzungen in den jeweiligen Alltagen und Lebensrdumen abermals

fiir sich nutzen zu konnen (Engel et al., 2018).

3.1.3.1 Formen von Beratung

Schein (1987) definiert drei Grundformen der Beratung, die Beraten als beruflicher
Tatigkeit zugrunde gelegt werden konnen: die Expertenberatung, das Arzt-Patient-Mo-
dell sowie die Prozessberatung. Diese erheben jeweils unterschiedliche Sichtweisen auf
die Rollen von Ratsuchenden und Beratenden zur Losung oder Verbesserung einer als
problematisch oder gar verdnderungswiirdig eingestuften Situation. Sie erscheinen hilf-
reich bei der Kategorisierung dessen, was professionelle Beratungstitigkeit ausmachen
kann.

In der Expertenberatung als auch im Arzt-Patient-Modell steht, wie oben dargelegt,
der Austausch von Informationen aufgrund von Fachwissen, die Verstdndigung iiber
Sachfragen sowie das Geben von Ratschldgen und Empfehlungen im Zentrum berateri-
schen Handelns. Die Beratenden tragen aufgrund eines Wissens- und Informationsvor-

sprungs die Verantwortung fiir die richtige Einschitzung der als problematisch geschil-
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derten Situationen und Zustinde als auch fiir die von Thnen vorgeschlagenen Losungs-
wege. Die Modelle setzen voraus, dass die Ratsuchenden ihre Schwierigkeiten und das
zur Losung notwendige Spezialistentum sowie die Expertise der Beratenden richtig ein-
schétzen. Sie miissen die Bereitschaft mitbringen, das Vorgegebene umsetzen zu wollen.

Die Stérke der Prozessberatung basiert indes darauf, dass die Beratenden als Expertin-
nen und Experten fiir die Gestaltung des Beratungsprozesses an sich sowie fiir den Einsatz
addquater Beratungsmethoden und -interventionen angesehen werden kdnnen. Die Bera-
tenden sehen ihre Aufgabe nicht (allein) in der Weitergabe von Expertenwissen und der
Losung des vorgetragenen Problems. Vielmehr konnen die Ratsuchenden in einem ge-
meinsamen reflexiven Prozess - im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe - dabei unterstiitzt
werden, die problematische Situation fiir sich dahingehend zu kldren, dass sie in dieser
wieder konstruktiv handlungsfédhig werden kdnnen. Nach Seel (2014) weist diese Form
der Beratung mehrere reflexive Fokusse auf: Den Selbstklarungsprozess als Thematisie-
rung und Reflexion der eigenen Person des Ratsuchenden, als auch die ,,Reflexion vor-
gegebener Reflexionsprozesse und -standards® (S. 33). Die thematisierten Inhalte werden
also nicht nur allgemein, sondern in ihrer Bedeutung fiir den Ratsuchenden fokussiert. So
wird etwa im Rahmen einer Familienberatung explizit darauf eingegangen, was es fiir den
Ratsuchenden selbst bedeutet, dass das Kind zum Beispiel die Klasse wiederholen muss,
welche individuellen Angste, Sorgen und Note dies erzeugt, wie die eigene, nicht zum
Ziel fiihrende Unterstiitzung erlebt und bewertet wird, welche Gedanken und Emotionen
dies mit sich bringt, wie nun damit umgegangen werden kann, etc. Ergénzend dazu wird
der gemeinsame Arbeitsprozess reflexiv in den Blick genommen. Wie wurde dieser er-
lebt, wurden Themen ausgespart, wie werden die Ergebnisse bewertet, usw.

Transitive Formen der Wissensberatung entsprechen der nach Schein ausgefiihrten
Arzt-Patient-bzw. Expertenberatung. Diese werden im Sinne des ,,Advising®
(Barthelmess, 2010, S. 309) titig und konnen daher nach Seel (2014) nicht Gegenstand
einer eigenstdndigen Professionalisierung von Beratung sein. Gleichwohl kann Experten-
beratung im dargelegten Sinne durchaus beratende Handlungen aufweisen. So macht
auch Widulle (2012b) darauf aufmerksam, dass ,,Beratung in der Sozialen Arbeit hdufig
Prozess- und Expertenberatung® (S. 35) ist. Dem stimmt Seel (2014) letztlich ebenso zu,
der in der Praxis ebenfalls eine Vermischung transitiver und reflexiver Beratungsprozesse

sieht. Nach seiner Lesart setzt eine fachliche Beratung immer eine Selbstklarung voraus,
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um herauszufinden, was die Ratsuchenden wollen und brauchen. Dazu miissen verfiig-
bare Mdglichkeiten betrachtet werden, die beispielsweise liber den Austausch von Fach-
wissen sichtbar werden. Zudem betont er, dass Ratsuchende mit der Nutzung der gege-
benen Informationen und Empfehlungen oft iiberforderten seien, die angestrebten Ver-
haltensdnderungen also u.a. ohne weitere Kldrungen zur eigenen Person als auch der so-
zialen Einbettung ausbleiben.

Ein Fallanliegen aus dem Bereich Schullaufbahnberatung verdeutlicht dies: Bera-
tungslehrkrifte und Schulpsychologinnen und Schulpsychologen, die Schullaufbahnbe-
ratungen anbieten, bringen eine hohe Expertise hinsichtlich der Zugangsvoraussetzungen
und Eignungskriterien fiir den Besuch bestimmter Schularten mit. Sie sind zudem befé-
higt, mit standardisierten Testverfahren Leistungsprofile von Schiilerinnen und Schiilern
zu erstellen. Letztere konnten im Abgleich mit bisher erbrachten Leistungen und vorlie-
genden Zeugnissen zu einer Expertenempfehlung fiihren, welche Schulart fiir das vorge-
stellte Kind die richtige sein konnte. Die reine Informationsweitergabe wiirde Scheins
Expertenberatung als auch teilweise dem Arzt-Patient-Modell entsprechen. Die Ratsu-
chenden konnten diese Informationen und Empfehlungen als Gespréachsergebnis mitneh-
men und fiir sich ganz unterschiedlich nutzen oder die Gespréchsinhalte iiberhaupt nicht
in Thre Entscheidungsfindung einbeziehen.

Zu einer reflexiven Beratung, die letztlich die Ratsuchenden befédhigt, auf der Grund-
lage unterschiedlichster Informationen selbst zu einer Entscheidung hinsichtlich der
Schulwahl zu kommen, wird dieses Gesprach erst, wenn gemeinsam reflektiert wird, in-
wieweit eine Passung zwischen den zu erwartenden Anforderungen und den festgestellten
sowie den vermuteten Stirken und Schwichen des Kindes gelingen kann bzw. was dage-
gensprechen wiirde. Des Weiteren konnten die individuellen Themen, Fragen, Hoffnun-
gen, Herausforderungen, Wiinsche und Angste, die hinter der Frage: ,,Welche Schule fiir
mein Kind?* stehen, aus verschiedenen Blickwinkeln erortert werden.

Solch ein Gespriach kann, wie nach Seel (2014) bereits angemerkt, unterschiedliche
Ebenen der Reflexion anstoen: Die Ratsuchenden konnten neben den Sachfragen auch
sich selbst als {iber die Schullaufbahn des Kindes Entscheidende betrachten. Dazu kann

beispielsweise die Attraktivitdt oder Bedrohlichkeit unterschiedlicher Entscheidungs-
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wege fokussiert werden. Die eigenen Entscheidungskriterien, die sie der Schulwahl zu-
grunde legen als auch deren Sinn und Zweck, konnen damit zum Thema der Beratung
gemacht werden.

Beraten bildet so im Rahmen der Schullaufbahnberatung eine eigene Handlungsform,
neben Informieren und Diagnostizieren und moglicherweise Empfehlen. Die Handlungs-
formen unterscheiden sich hinsichtlich der Ziele, Rollen und Verantwortlichkeiten als
auch der eingesetzten Methoden. Beraten als eigenstidndige berufliche Tétigkeit setzt vo-
raus, dass hauptsdchlich Handlungen und Handlungsmuster verfolgt werden, die einem
gelingenden reflexiven Beratungsprozess dienen. Durch was genau zeichnen sich diese

aus? Dies wird beispielhaft am Berufsfeld der psychosozialen Beratung aufgezeigt.

3.1.3.2 Psychosoziale Beratung als Berufstdtigkeit

Beratung — transitiv wie reflexiv - ist kein Tétigkeitsmonopol einer Berufsgruppe. Be-
ratung als ,,eigenstindiges professionelles Handlungsfeld innerhalb psychosozialer und
sozialberuflicher Arbeit* (Engel, 2003, S. 215) wird so auch als ,,integrierte und diszip-
lintibergreifende Perspektive® (S. 227) verstanden. Nach Zwicker-Pelzer (2010) begriin-
den spezifische Herangehensweisen und dahinterstehende Logiken professionell Bera-
tender ihre Tétigkeit und weniger grundlegende universitdre Sozialisationen etwa in den
Feldern Sozialpddagogik oder Psychologie. Dabei kann hinsichtlich eingesetzter Metho-
den und Vorgehensweisen ebenfalls ein interdisziplinérer, aus bereits erfolgreich Ange-
wendetem collagierter, sogenannt eklektischer Zugang beobachtet werden (Bauer &
Weinhardt, 2014b). Elemente der klientenzentrierten Gespréchsfithrung (Rogers, 2014;
Weinberger, 2013) konnen dabei etwa neben vorrangig systemischen, ressourcen- und
l6sungsorientierten Herangehensweisen (Schlippe & Schweitzer, 2013; Schwing &
Fryszer, 2015; Shazer, 2012; Walter & Peller, 1995) ausgemacht werden.

Psychosoziale Beratung als eigenstindige Hilfeform und berufliche Tatigkeit von Be-
ratenden unterschiedlicher Grunddisziplinen, wird beispielsweise als Fachgebiet der So-
zialen Arbeit definiert. Bauer und Weinhardt (2014a) zeichnen dementsprechend ein do-
ménenspezifisches Verstandnis von psychosozialer Beratung als ,,hoch reflexiv angeleg-
ter Hilfeform* (S. 85), die freiwillig von autonomen und grundsétzlich handlungsfahigen
Adressatinnen und Adressaten in Anspruch genommen werden kann. Das ,,Recht auf Be-

ratung* schlieft damit grundsétzlich auch das ,,Recht auf Nicht-Beratung® mit ein (Engel
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et al., 2018, S. 111). Im Rahmen eines gemeinsamen Aushandlungs- und Suchprozesses
werden adressatenbezogene Anliegen und Problemstellungen reflektiert und bearbeitet,
um ,,Selbstklarungsprozesse bei den Adressatlnnen anzuregen und Ressourcen zur all-
tagsnahen Losung der thematisierten Problemstellungen zu aktivieren* (Bauer & Wein-
hardt, 2014a, S. 85). Direktive Instruktionen und Belehrungen von Seiten der Beratenden
spielen dabei eine stark untergeordnete Rolle. Vielmehr wird den Ratsuchenden zuge-
traut, eigene Ziele fiir den Beratungsprozess formulieren und gemeinsam entwickelte An-
regungen und Losungen selbsttitig umsetzen zu konnen (Barthelmess, 2010).

In Anlehnung an die Ausfithrungen von Josef Strasser (2006) zur Erziehungsberatung,
nennt Weinhardt (2014b) psychosoziale Beratung eine ,,ill-definierte Domédne® (S. 215) -
im Unterschied zu wohldefinierten Doménen, die mit spezifischen Vorgehensweisen und
klaren Antworten auf zentrale Fragen aufwarten konnen. Jeder Beratungsprozess ist in
seinem Verlauf jedoch letztlich individuell, eindeutige Herangehensweisen und feste
Handlungsabfolgen konnen nicht garantiert, klare Regelungen zur Entwicklung von L&-
sungsansitzen fiir definierte Problemlagen nicht schematisch vorgegeben werden. Fall-
basierte Vorgehensweisen und Entscheidungen sind typisch fiir Doménen, in denen es
keine wohl-definierten Regeln fiir das Problemldsen gibt (Melis, 1997).

Wie kann sich psychosoziale Beratung als eigenstidndige Hilfeform nach auflen hin
konturieren und als eigenstindige Doméne sichtbar werden? In der Literatur vorgenom-
mene Versuche, Beratung in ihrer Professionalitdt durch die Formalisierungsgrade ihrer
Zuginge, institutionelle Verankerungen (Nestmann, 2007; Sickendiek, Engel & Nest-
mann, 1999) bzw. weitere dullere Strukturelemente wie Setting, Zeitrahmen, Themen und
Aspekte der Freiwilligkeit oder auch den Leidens- und Handlungsdruck der Ratsuchen-
den (Stimmer, 2000) definieren zu wollen, haben diesbeziiglich wenig Klarheit gebracht.
Vielmehr beanspruchen obendrein Gespriche mit Professionellen in informellen Tiir- und
Angel-Situationen als Beratung zu gelten, sofern ,,ein Ubergang vom Rahmen ,Alltag’
zum Rahmen ,Beratung® gelingt* (Hollstein-Brinkmann, 2016, S. 30) und eine explizite
Beratungssituation konstituiert wird. Das Handeln der Professionellen selbst scheint ent-
scheidend auszumachen, ob eine Tétigkeit als Beratungstitigkeit ausgemacht werden

kann.
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Die Art und Weise, wie professionelle Beratungsinteraktionen gestaltet, wie entspre-
chende Beratungsprozesse konzeptualisiert, welche Beratungsmethoden und -interven-
tionen angewandt werden, riickt damit in den Mittelpunkt. Dabei ist im Folgenden mit
Beratung die miindliche Form ihrer Erbringung, sprich das personliche Gespriach von An-
gesicht zu Angesicht, gemeint. '

Wie ldsst sich nun eine explizit professionell beratende Tatigkeit charakterisieren? Im
vorangehenden Kapitel wurde Beraten als Handlungsform und Querschnittsaufgabe un-
terschiedlicher Berufsgruppen definiert. So wurde dargelegt, dass beraterische Handlun-
gen beispielsweise ein Teil der beruflichen Tatigkeit von Lehrkréften sind. Welche Merk-
male muss professionelles Beraten nun als eigensténdige Tétigkeit aufweisen? Dazu wird
wie zuvor die arbeitspsychologische Taxonomie von Hacker und Weth (2008) herange-
zogen, die es erlaubt, Berufstétigkeiten detaillierter zu betrachten. Als ein zentrales Kenn-
zeichen von beruflichen Tétigkeiten, nennen diese die Verwirklichung eines bestimmten
Verhiltnisses des Menschen ,,zur Umwelt, zu anderen Menschen und zu den vom Leben
gestellten Aufgaben® (S. 79). Ubertragen auf das Titigkeitsfeld psychosoziale Beratung
zeichnen sich hauptamtlich als Beratende tétige durch eine besondere beraterische Hal-
tung aus, die sich in der Beziehungsgestaltung in Gespriachen zeigt und die sich fiir das
Gelingen von Beratungsprozessen als besonders wirksam, gar wirksamer als die Anwen-
dung spezifischer Techniken und Methoden, erwiesen hat. ,,Neugierde, Offenheit und
Anerkennung anderer Menschen* (Bauer & Weinhardt, 2016, S. 206) werden als Kern
dieser Grundhaltung beschrieben, die Raum und Respekt fiir die Autonomie selbsttéitiger
Ratsuchender schafft, die begleitet werden mdchten.

Als zweites Kennzeichen eigenstindiger Tatigkeiten fiihren Hacker und Weth (2008)
an, dass sich menschliche Tatigkeiten ,,durch das Ausmal ihrer Bewusstheit, durch ihre
Organisation und ihre Kooperativitdt unterscheiden” (S. 79). Auch dieses Kennzeichen

eigenstindiger Tatigkeiten wird durch die professionelle Beratung erfiillt: Die Beratenden

! Grundsitzlich kénnen auch medial vermittelte Formen der Beratung, wie Telefonberatung
oder E-Mailberatung, die dargelegten Kennzeichen aufweisen. Diese werden hier jedoch ausge-
nommen, da davon ausgegangen werden kann, dass diese Formen der Beratung spezielle Erfor-

dernisse mit sich bringen, die u.U. nicht vollstdndig benannt sind.
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arbeiten ,,geplant, reflektiert und evaluiert in einem ethisch korrekten Rahmen, in defi-

nierten Rollen und in definierten Berater-Klient-Beziehungen — zumeist in Beratungsin-

stitutionen* (Nestmann & Sickendiek, 2018, S. 110).

In Kapitel 3.1.2. wurden Handlungen als Abschnitte zielgerichteter Tatigkeiten be-

schrieben. Nach Hacker und Weth (2008) weisen ausgewiesene Tétigkeiten als definierte

Handlungskombinationen bestimmte Merkmale auf, die im Detail auf den Tatigkeitsbe-

reich Beratung iibertragen werden konnen:

Es gibt Personen, die die Tatigkeit ausiiben und die tatigkeitsrelevanten Merkmale
aufweisen, z.B. die Absichten mitbringen, die Tétigkeit auszuiiben als auch das
Konnen, dies zu tun:

Professionell Beratende sind Fachkrifte, die methodisch fiir die beratende Téatigkeit
ausgebildet sind. Vor dem Hintergrund ihres theoretischen und praktischen Fach-
wissens beispielsweise zu Beratungstheorien, kommunikativen Interaktionsprozes-
sen und Gesprichsfithrungsmethoden mochten sie explizit beraterisch im Sinne
psychosozialer Beratung titig werden. Dies schlie8t Hilfsangebote im Sinne direk-
tiver und anleitender Empfehlungen quasi aus.

Es gibt einen Tdtigkeitsgegenstand:

Die Herstellung einer professionellen Beratungsbeziehung sowie das Herausarbei-
ten und die kooperative Bearbeitung der Anliegen und Auftrage der Ratsuchenden
stehen zunichst im Mittelpunkt. Ziel ist es ,,Selbstklarungsprozesse [...] anzuleiten
und zu begleiten* (Bauer & Weinhardt, 2016, S. 207).

Die Tétigkeit hat eine selbstgestellte Aufgabe oder einen iibernommenen Aufirag:
Beratung als eigenstdndige Hilfeform mochte Menschen dabei unterstiitzen, in
schwierigen Lebenssituationen selbst handlungsfahig zu bleiben oder wieder zu
werden, ohne fremde Losungswege iiberzustiilpen. Aufgrund komplexer Problem-
lagen sind vollstindige Problemldsungen jedoch oft nicht mdglich. So geht es auch
darum, Situationen als ertragbarer zu erleben, zu mildern und mit Hilfe neuer Sicht-

weisen besser mit den Realititen und Herausforderungen umgehen zu koénnen

(Nestmann & Sickendiek, 2018).
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Es konnen Arbeitsmittel identifiziert werden:

Professionell Beratende verfiigen iiber Expertenwissen im Feld Beratung/Kommu-
nikation/Gesprichsfiihrung sowie iiber Expertise in der Anwendung wissenschaft-
lich anerkannter Methoden und Techniken (fiir die Systemische Arbeitsweise siche
z.B. Sydow, Beher, Retzlaff & Schweitzer-Rothers, 2006). Dies schlieB3t ein geeig-
netes dufleres Setting, sowie eine zielfiihrende professionelle Gesprichsstruktur
und -fiihrung als auch das Einnehmen einer beraterischen Haltung, wie oben bereits
ausgefiihrt, mit ein (Nicolaisen, 2013).

Die Ausfiihrungsbedingungen sind geklart:

Professionelle Beratungsgespriche zeichnen sich durch strukturierte und zeitlich
definierte Situationen aus. Sie finden zumeist in institutionalisierten Settings statt.
Diese institutionellen Rahmungen bestimmen in der Regel Ablaufroutinen und du-
Bere Gesprachsrahmen, Arbeitsweise, Angebot als auch Themenbegrenzungen,
moglicherweise entstehende Kosten, Verschwiegenheitsklauseln, etc.

Alle Beratungsgespriache beginnen im Alltag. Die anfangliche Rahmung des Ge-
sprachs ist der Beginn eines Klarungsprozesses, wie in der professionellen Bera-
tungssituation gemeinsam gehandelt werden kann, welche Regeln gelten. Bera-
tende und Ratsuchende finden sich in ihren Rollen ein. Das macht den Unterschied
zu ,.herumsitzen und reden (Hildenbrand, 1999, S. 126).

Ein beabsichtigtes Tdtigkeitsergebnis:

Die Ziele von Ratsuchenden mogen individuell recht verschieden sein. Ein gene-
relles Ziel professioneller Beratung ist es jedoch, am Ende eines Beratungsprozes-
ses mehr Sichtweisen auf die Problemlage generiert und reflektiert zu haben als
zuvor. Das Finden von geeigneten Losungswegen ist nicht immer moglich. So fiihrt
Vossler (2005) im Rahmen der Evaluation von Beratungsprozessen an Erziehungs-
beratungsstellen exemplarisch an, dass Ratsuchende angaben, es habe sich hinsicht-
lich der Problemlage, die zu einer Beratung Anlass gab, faktisch gar nichts verén-
dert. Die Ratsuchenden sahen ihre Ziele dennoch positiv erreicht. Durch neue Sicht-
weisen und Blickwinkel erschien die als problematisch erlebte Situation besser an-

nehmbar.
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Mit der Ubertragung der handlungstheoretischen Taxonomie von Hacker und Weth
(2008) auf das Berufsfeld psychosozialer Beratung kann Beraten als eigenstandige beruf-
liche Tétigkeit definiert und damit in den Rahmenbedingungen, Herangehensweisen und
Interventionen von als hilfreich erlebten Alltagsgesprachen und Beratung als Handlungs-
form in Querschnittsaufgaben unterschieden werden. Letzteres erscheint zwingend not-
wendig, gerade weil im Bearbeitungsprozess ebenfalls Problemlagen aus dem taglichen
Leben bearbeitet werden und professionelle Beratung somit nach dieser Auslegung
ebenso Unterstlitzung bei der Alltagsbewiltigung sein kann (Thiersch, 2004). Nur so
kann letztlich fiir potentielle Ratsuchende ein Unterschied zu anderen Unterstiitzungs-
und Hilfeleistungen transparent werden und psychosoziale Beratung als eigenstindige
Domaine sichtbar werden.

Nach Schiitzeichel (2010) kann psychosoziale Beratung als eigener kleiner Funktions-
bereich definiert werden, der unterschiedliche Handlungskontexte (Schulberatung, Fami-
lienberatung, Lebensberatung usw.) umfasst und in dem somit die bearbeiteten Themen
als auch die angewandten Methoden der Beratung recht heterogen sind. Funktionsberei-
che sind gekennzeichnet durch ,,dementsprechende Handlungsbereiche, in denen spezifi-
sche Handlungstypen oder Handlungsmuster institutionalisiert sind* (S. 131). Als ge-
meinsame Handlungslogik des Funktionsbereichs psychosoziale Beratung wird das Ziel
benannt, mit dem die Problemlagen bearbeitet werden: Individuen verhalten sich reflexiv
zu sich selbst als Personen als auch zu ihren Handlungsproblemen. Psychosoziale Bera-
tung intendiert dabei, unterschiedliche Blickwinkel und Sichtweisen zu erdffnen und so
Entscheidungsrdume zu schaffen, in denen sich Ratsuchende selbstreflexiv orientieren
konnen. Die Selbsttétigkeit als zentrales Element (Dewe & Winterling, 2005), Ressour-
cenorientierung und Empowerment (Stimmer & Ansen, 2016, S. 66ff) und zudem, dass
die Last der Entscheidung bei den Ratsuchenden bleibt (Schiitzeichel, 2010, S. 130),

kennzeichnen diesen Funktions- und damit Tétigkeitsbereich.

3.2 Was miissen professionell Beratende wissen und konnen?

Nachdem die Tétigkeit professionell Beratender aufgezeigt wurde, stellt sich weiter
die Frage, was diese wissen, kdnnen und als Personen mitbringen miissen, damit Bera-
tungsprozesse gelingen konnen. Modelle und Ansétze der Kompetenzforschung beleuch-

ten die Frage, welche Féhigkeiten, Fertigkeiten und Merkmale jemand aufweisen sollte,



23

um die skizzierte berufliche Tétigkeit des Beratens grundsétzlich ausiiben zu konnen. Da-
mit wird automatisch auch die Lehr- und Lernbarkeit von Kompetenzen thematisiert
(Klieme & Hartig, 2007).

Einen erginzenden Zugang wahlt die Expertiseforschung, die Beratungsprozesse bei
Beratenden mit Novizen- und Expertenstatus sowie deren Entwicklungen betrachtet
(Strasser, 2006). Sie beschéftigt sich mit der Triade von Wissen, reflektierter Erfahrung
und Konnen. Dabei sind neben den internalen Voraussetzungen besonders die konkreten
Verdnderungen der Wissensbasis und Informationsverarbeitung im Blick, die im Zuge
der reflexiven Tatigkeitsausiibung Beratender zu erwarten sind und die die Expertiseent-
wicklung im konkreten Aufbau von Handlungskompetenz sichtbar werden lassen (Stras-
ser, 2014). Moglichkeiten der Forderung von Handlungskompetenz kdnnen daraus abge-

leitet werden (Gruber, Harteis & Rehrl, 2006).

3.2.1 Zugang der Kompetenzforschung

Der Kompetenzbegriff wird in den Erziehungswissenschaften bereits seit den 1960er
Jahren vielfdltig gebraucht und diskutiert. Nahezu jede erlernbare Fertigkeit kann derzeit
als Kompetenz beschrieben werden (Veith, 2014). Nach Klieme und Hartig (2007) wird
der Begriff in der aktuellen Definition verwendet, um die zu erreichenden Ziele schuli-
scher als auch beruflicher Bildung zu beschreiben. Den Ausfithrungen folgend sind Kom-
petenzbeschreibungen dabei jedoch weitaus mehr als normative Vorgaben hinsichtlich zu
vermittelnder Wissensbestéinde bzw. zu erreichender Handlungsziele. Mit der Annahme,
dass Kompetenzen grundsitzlich erlernbar sind, wird zudem ihr Erwerb als Lernprozess
mitgedacht sowie ihre kontextabhdngige Anwendung im relevanten Anforderungskon-
text. Ob Kompetenzen tatséchlich entwickelt sind, zeigt sich den Erfordernissen entspre-
chend in ihrer Performanz.

Die allgemeine, recht psychologisch orientierte Definition von Weinert (2001), auf die
sich mittlerweile viele Bildungsstandards und Kompetenzmodelle beziehen, beschreibt

Kompetenzen als

,»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fé-
higkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die

damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
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ten und Fahigkeiten, um die Problemlsungen in variablen Situationen er-

folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (S. 27).

Ubertragen auf den Titigkeitsbereich der Beratung werfen diese Ausfiihrungen einige
Fragen auf, deren Beantwortung bei der Anndherung, was Beratungskompetenz beinhal-
tet, hilfreich sind.

Einerseits stellen sich Fragen zum Gegenstand und den situativen Bedingungen von
Beratungsprozessen. Es bedarf genauerer Kenntnis, welche Probleme Beratende exakt zu
16sen haben, welche Problemldsungen zu variieren sind, welche unterschiedlichen Situa-
tionen zu bewiltigen. Je nach Doméne, Angebot und Klientel konnen hinsichtlich der zu
erwartenden Beratungsleistung vielfdltige Antworten geliefert werden. Auch die bereits
diskutierte Tatsache, dass Beratung als ,,ill-definierte Doméne* einzustufen ist (Strasser,
2006; Weinhardt, 2014b), kommt hier zum Tragen. Was genau in Beratungsgesprichen
passiert, folgt keinem vorgeschriebenen Problemloseschema. Beraten ist ,,Handeln in ei-
ner Ungewissheitssituation® (Stimmer & Ansen, 2016, S. 349). Es muss fall- und kon-
textspezifisch mit den Unwégbarkeiten der spezifischen Situation umgegangen werden
(Dewe, 2018).

Andererseits ergeben sich Fragen hinsichtlich der dispositiven bzw. erlernbaren Fi-
higkeiten und Fertigkeiten als auch der situativ motivationalen Zustinde, die kompetent
Beratende bendtigen, um Beratungsgespriche erfolgreich fithren zu konnen. Bereits bei
den Darlegung, was Beraten als ausgewiesene Tétigkeit sein kann, wurde auf das schwie-
rig zu definierende Kriterium Beratungserfolg hingewiesen. Effizienz und Effektivitét als
Erfolgsdimensionen sind auf Beratungsprozesse kaum zu iibertragen und zudem im Er-
gebnis schwierig nachweisbar (Knyphausen-Aufse3, Schweizer & Rajes, 2009). Die sub-
jektive Zufriedenheit der Ratsuchenden gilt als ein Kriterium fiir einen erfolgreichen Be-
ratungsprozess (Vossler, 2001; 2005). Doch wie ldsst sich von der Zufriedenheit der Ad-
ressaten ganz konkret auf die Komponenten der Beratungskompetenz der Beratenden
schlieen?

Im Bestreben letztere in den Blick zu nehmen, bietet sich als ein weiteres Erfolgskri-
terium die konkrete Téatigkeitsausiibung an, d.h. die tatsdchliche Umsetzung dessen, was
als professionelle Beratung definiert wird. In der psychosozialen Beratung miisste sich,
wie bereits dargelegt, als Beleg das Reflexive im Beratungsprozess beobachtbar abbilden.

Dies zeigt sich beispielsweise als das Bemiihen, im Beratungsprozess die Ratsuchenden
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dabei anzuleiten und zu unterstiitzen, sich als eigenstédndig handelnde Personen samt ihrer
als problematisch geschilderte Situation vielfaltig zu beleuchten und zu hinterfragen, um
neue Sichtweisen einnehmen zu konnen. Beraterisches Handeln entsprechend der darge-
legten Tatigkeitsbeschreibung, miisste operationalisiert und sichtbar gemacht werden.
Klieme (2004) hilt beziiglich der Kompetenzmessung, d.h. der Sichtbarkeit und Ob-
jektivierbarkeit von Kompetenz, passend fest, diese stelle ,,die Verbindung zwischen
Wissen und Konnen her und ist als Befahigung zur Bewiéltigung unterschiedlicher Situa-
tionen zu sehen® (S. 11). Eine Beratungssituation erfolgreich zu bewiltigen, erfordert also
nicht nur spezifisches Wissen sowie ein Biindel passender Ressourcen wie Fahigkeiten,
Fertigkeiten und motivationalen Orientierungen aufweisen zu kdnnen. Dieses perfor-
manzorientierte Verstindnis von Kompetenz bedingt zudem, dass theoriebasiertes Han-
deln auch gezeigt werden kann. Beratungskompetenz kann folglich als Handlungskom-
petenz von Beratenden definiert werden (Bauer & Weinhardt, 2014a; Strasser, 2007), die
notwendig ist, um Beratungsgespriche, wie oben definiert, mit fiir die Ratsuchenden

nutzbaren Ergebnissen fithren zu kdnnen.

3.2.1.1 Kompetenzen von Beratenden: Allgemeine Beraterkompetenzmodelle

In den letzten Jahren haben sich etliche Autorinnen und Autoren der Definition als
auch dem Erwerb der Handlungskompetenz von Beratenden zugewandt. Allgemeine Be-
raterkompetenzmodelle, die in der deutschsprachigen Literatur vorgestellt wurden
(Krause et al., 2007; Niissle-Stein, 2006; Schwarzer & Buchwald, 2001) konnen zu den
Kompetenzstrukturmodellen (Klieme & Leutner, 2006) gezéhlt werden. Die den Model-
len zugrunde gelegten Definitionen, was unter Beratung verstanden werden kann, sind
heterogen und spiegeln die oben dargelegten unterschiedlichen Positionen. So verwun-
dert es kaum, dass Beratungskompetenz als buntes Konstrukt restimiert wird. Vorausge-
setzt werden eine Vielzahl von Kompetenzbereichen, Aspekten, einzelnen Fihigkeiten
und Fertigkeiten, die beraterisches Handeln ermoglichen bzw. beférdern konnen. Neben
allgemeinen (Schliissel-) Kompetenzen, etwa personalen, sozialen, methodischen und
fachlichen, die je nach Autorinnen und Autoren inhaltlich unterschiedlich definiert wer-
den, werden Werthaltungen und Uberzeugungen genannt und wie in der oben angefiihrten

Definition von Weinert (2001), motivationale, selbstregulative und reflexive Fahigkeiten
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als notwendig erachtet. Die letztgenannten gehdren zu den individuellen kognitiv-moti-
vationalen Faktoren erfolgreichen Lernens (Hasselhorn & Gold, 2017). Thr Vorhanden-
sein in hoher Auspridgung wird generell mit hohem Bildungs- und Berufserfolg in Ver-
bindung gebracht (Expertenrat "Herkunft und Bildungserfolg", 2011), stehen sie doch fiir
strategisch durchdachtes, geplantes und reflektiertes Handeln, das sicherlich auch fiir die
professionelle zielgerichtete Gestaltung von Beratungsprozessen als grundsitzlich zentral
angesehen werden kann.

Obwohl die meisten Autorinnen und Autoren ihren Ausfiihrungen modellhaften Cha-
rakter zuschreiben, bleibt letztlich unklar, wie die einzelnen Bereiche und Aspekte von
Beratungskompetenz(en) in den unterschiedlichen Konstellationen zusammenwirken, in-
wiefern sie aufeinander aufbauen und vor allen Dingen, wie und in welcher Form die
genannten Komponenten operationalisiert, genauer gesagt messbar und damit nachweis-
bar gemacht werden kdnnen. Kompetent ist, wer kompetentes Beratungshandeln zeigt.
Die Antwort bleibt aus, was dies konkret heif3t.

So bleiben etwa die Fragen, welche ganz konkreten Kompetenzen Beratende ben6ti-
gen, was sie bereits mitbringen miissen und was sie erlernen konnen und wie der Lerner-
folg erfasst werden kann, durch generelle Beraterkompetenzmodelle fiir den deutschspra-
chigen Raum grofBtenteils unbeantwortet. So konnen diese Modelle bestenfalls als Heu-
ristiken hilfreich sein.

Einen Uberblick iiber den englischsprachigen Beratungsdiskurs der letzten Jahre (2010
- 2015) geben Henrich und Weinhardt (2016). Folgt man ihren Ausfiihrungen, so wird
auch im angloamerikanischen Bereich seit langer Zeit - und riickblickend weitaus langer
als in Deutschland - dariiber debattiert, welche Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompeten-
zen fiir das Berufsfeld des ,,Counseling* (amerikanischer Sprachgebrauch) bzw. ,,Coun-
selling® (englischer Sprachgebrauch) hilfreich sein kdnnten. Counsel(l)ing als ausgewie-
sene Spezialdisziplin umfasst dabei alle beraterischen Angebote in Abgrenzung zu psy-
chotherapeutischen Angeboten. Letztere werden im englischsprachigen Raum klar im
Heilungsdiskurs angesiedelt. Counsel(l)ing dagegen wird wie psychosoziale Beratung im
Hilfediskurs verankert (Broermann, 2015; Engel & Sickendiek, 2005). Die Uberblicksar-
beit schliet mit dem Fazit: ,,Unzdhlig scheinen die Versuche, beraterische Kompetenz
zu erfassen und ihre erfolgreiche Herausbildung in Form von lern- und bildungstheoreti-

schen Gelingensfaktoren dingfest zu machen” (Henrich & Weinhardt, 2016, S. 153). Ein
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programmatischer Gesamtentwurf, der gleichermalen fiir die Forschung und Lehre hier-
zulande handlungsweisend sein konnte, wird indes vermisst.

Der Blick auf unterschiedliche praktische Tatigkeitsbereiche von Beratenden erscheint
sinnvoll, um das breite Arbeitsfeld von Beratenden und damit mdgliche Spezialisierungen
im Sinne von in diesem Bereich besonders notwendigen methodisch, diagnostischen oder
auch interpersonellen Kompetenzen bzw. professionsspezifischem Wissen einzugrenzen.
Dies folgt zudem der bereits eingeschlagenen Linie, Beratung und damit auch die dafiir

erforderlichen Kompetenzen als doménenspezifisch zu betrachten.

3.2.1.2 Beratungskompetenz in pddagogischen Berufsfeldern:

Domdinenspezifische Beraterkompetenzmodelle

Modelle, die Beratungskompetenz in padagogischen Berufsfeldern fokussieren, finden
sich z.B. bei Hertel (2009) fiir Beratungsaufgaben von Lehrkriften, bei Bruder (2011) fiir
Lernberatung, bei Elbing (2000) fiir Beratung von Eltern hochbegabter Kinder, bei Zwi-
cker-Pelzer (2010) und Weinhardt (2013) fiir den Bereich psychosozialer Beratung im
Feld sozialer Arbeit sowie bei Schiersmann, Kolleginnen und Kollegen (nfb/Forschungs-
gruppe Beratungsqualitét, 2014) fiir die Bildungsberatung. Letztere definieren ergidnzend
Wissensbestinde von Beratenden in der Weiterbildungsberatung sowie Ziele und Stan-
dards, die auf der Handlungsebene erreicht werden kdnnen.

Bis auf die Modelle zur psychosozialen Beratung werden darin eher beratende Hand-
lungen aufgelistet, die, wie in Kapitel 3.1.2. ndher erldutert, klar zu den Querschnittsauf-
gaben gezéhlt werden konnen. Beraten wird so in den Modellen mit anderen Handlungen
wie Informieren oder Diagnostizieren gleichgesetzt, fiir die erforderliche Kompetenzen
beschrieben werden.

Gemein ist all diesen tétigkeitsfeldbezogenen Ansétzen, dass sie neben allgemeineren
Komponenten zudem doménenspezifische Fertigkeiten und Teilkompetenzen auflisten,
die fiir die Beratungstétigkeit im entsprechenden padagogischen Feld als notwendig er-
achtet werden. Klieme unterstiitzt diese Sicht auf die Dinge, indem er schreibt,

,.die Forschungsbefunde sprechen gegen zu grofe Erwartungen an die breite Anwend-

barkeit bzw. Transferierbarkeit von (Schliissel-) Kompetenzen. Die Vorstellung, be-

reichsspezifische Kompetenzen konnten durch einen generischen Satz von hoch trans-
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ferierbaren Schliisselkompetenzen ersetzt werden, ist nach Befunden vor allem aus der

Expertiseforschung illusionédr* (Klieme, 2004, S. 12).

3.2.1.3 Komponenten von Beratungskompetenz

Angelehnt an Beer (2017) konnen neben grundlegenden Werthaltungen und individu-

ellen kognitiv-motivationalen Faktoren, aus den oben angefiihrten Modellen und Heuris-

tiken, zusammengefasst folgende Kompetenzbereiche und Dimensionen identifiziert

werden:

Diagnostisches Wissen und diagnostische Kompetenz
Feldspezifisches Fachwissen und feldspezifische Kompetenz
Beraterisches Methoden- und Interventionswissen
Beziehungskompetenz

Prozesskompetenz sowie

Reflexions-, Evaluations- und Bewiéltigungskompetenz.

In welcher Form und Ausprigung die aufgelisteten Puzzleteile bendtigt werden, um

erfolgreich beraten zu kdnnen, bleibt offen.

Dennoch lassen sich zusammenfassend drei Komponenten ausmachen, von denen an-

genommen werden kann, dass sie sich gegenseitig ergéinzen und nur in der Summe Bera-

tungskompetenz ausmachen:

o Erstens domdnenspezifisches Wissen, das sich aus einer disziplinbezogenen Fach-

kompetenz und einer arbeitsfeldbezogenen Sachkompetenz (Stimmer & Ansen,

2016, S. 350ff) zusammensetzt.

e Zweitens Handlungskompetenz, die sich nicht nur in der Befdhigung zeigt, Bera-

tungsgespriche professionell fithren zu kdnnen, sondern ebenso in der Bereitschaft,

das erworbene Wissen anzuwenden und dieses tatsidchlich zeigen zu kdnnen.

e Sowie drittens eine entsprechende beraterische Grundeinstellung. Letztere wird
auch als ,,Haltung* (Bauer & Weinhardt, 2016; Weinhardt, 2016), ,,Selbstkompe-
tenz“ (Zwicker-Pelzer, 2010, S. 30), ,,personliche Qualitit* (Stimmer & Ansen,
2016, S. 349) oder als ,,Menschenbild und Werte* (Korner, 2015; Schwing &
Fryszer, 2015; Widulle, 2012b) gefasst.

Zudem ist die Rolle und notwendige Auspriagung motivationaler und volitionaler

Komponenten in diesen Modellen, wie bei vielen Kompetenzbeschreibungen, (Klieme &
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Hartig, 2007) nicht weiter vertieft. Unstrittig ist, wer professionell beraten mochte, muss
bereit sein, ,,es unter Beweis zu stellen, sich am Versprechen, wirksam zu sein, messen
lassen* (Treptow, 2014, S. 21).

Abschliefend bleibt weiterhin unklar, inwieweit die aufgelisteten Zutaten individuell
tatsdchlich dazu fiihren, dass kompetentes Beratungshandeln gezeigt wird und wie dieses
die Performanz betreffend erfasst werden kann. Treptow (2014) weist in seiner Diskus-
sion rund um den Kompetenzbegriff nachdriicklich auf die ,,weitgespannte Varianz des
Performativen® (S. 30) hin und betont, dass Menschen, die vergleichbare Kompetenzen

mitbringen nicht unbedingt vergleichbar handeln.

3.2.2 Zugang der Expertiseforschung: Wissen, reflektierte Erfahrung, und Konnen

Die Analyse und Forderung von Leistungseminenz, beispielsweise auch herausragen-
der beruflicher Leistungen, sind Gegenstand der Expertiseforschung (Gruber & Ziegler,
1996). ,,Wissens-Strukturen, Fertigkeiten, epistemologische Uberzeugungen oder Ein-
stellungen von kompetenten Menschen® (Gruber & Rehrl, 2003, S. 1) werden analysiert,
u.a. um Aussagen treffen zu konnen, welche Kompetenzen innerhalb einer Doméne be-
ndtigt werden. Den Expertiseerwerb im Blick interessieren dabei insbesondere kognitive
Strukturen und Mechanismen, die der Informationsverarbeitung von Expertinnen und Ex-
perten zugrunde liegen (Gruber & Degner, 2016).

Bei diesem Zugang stehen damit weniger die im letzten Kapitel vorgestellten Kompe-
tenzstrukturmodelle im Fokus als vielmehr modellhafte Vorstellungen der Kompetenz-
entwicklung. In diesem Zusammenhang werden daher Fragen nach allgemeineren Me-
chanismen der Expertise-Entwicklung gestellt. Dabei wird angenommen, dass herausra-
gende Leistungen auf spezifischen und weniger auf generellen Fahigkeiten beruhen. Da-
her kann davon ausgegangen werden, dass Expertise auf die jeweilige Doméne, in der sie
erworben wurde, bezogen ist und nicht auf andere Doménen generalisiert werden kann
(Strasser, 20006).

Was macht Expertise aus? Gruber und Rehrl (2002) resiimieren, ,,ein hoher Expertise-
grad ... ist vor allem mit einer umfangreichen Wissensbasis, groBem Problemldseerfolg,
grofler Routine im Umgang mit doménenspezifischen Aufgabenstellungen und innerhalb

einer Expertengemeinschaft als qualitdtsvoll anerkannten Leistungen assoziiert™ (S. 11£¥).
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Neben dem Wissen, als zentrale Komponente von Expertise (Rothe & Schindler, 1996),
wird auch dem ,,Expertenkdnnen‘ (Hacker, 1992) eine gewichtige Rolle zugeschrieben.

Fiir die Kompetenzentwicklung von Expertinnen und Experten scheinen daher beson-
ders ,handlungsorientierte Lernprozesse anhand komplexer Falle* (Gruber & Rehrl,
2003, S. 1) in der jeweiligen Doméne eine entscheidende Rolle zu spielen. Die gemachten
Erfahrungen konnen, sofern sie reflexiv genutzt werden, zu Verdanderungen in den Wis-
sensstrukturen fiihren, die in der Folge effektiveres Handeln in dieser Doméne ermdgli-
chen konnen.

Neben Erwerbstheorien interessieren bei dieser Art Zugang zudem didaktische Heran-
gehensweisen flir den Kompetenzentwicklungsbereich (Gruber et al., 2006). Wie kdnnen
Erwerbsprozesse durch Instruktion und spezifische Lehr-Lern-Arrangements gefordert
werden? Wie kann man den Expertiseaufbau in einer Doméne sinnvoll begleiten?

Gruber und Degener (2016) betonen, dass unterschiedliche theoretische Ausrichtun-
gen der Expertiseforschung unterschiedliche Modelle von Kompetenzen nutzen. Dabei
erteilen sie drei-bis vierteiligen Modellen, die ganz allgemein in fachliche, soziale, Selbst-
und Methodenkompetenz unterscheiden, eine Absage. Sie begriinden dies damit, dass
sich die Teilkomponenten kaum abgrenzen lieBen. Zudem konne die ,,Doméanenspezifitit
von Expertenperformanz* (ebd., S. 174) im Vergleich deutlich besser in Handlungskom-
petenzmodellen dargestellt werden. Bevor ndher auf modellhafte Vorstellungen zur
Handlungskompetenz von Beratenden eingegangen wird, wird zunichst der Begriff

Handlungskompetenz néher erléautert.

3.2.2.1 Handlungskompetenz von Expertinnen und Experten

Eine verbreitete Definition von Handlungskompetenz in einer Doméne versteht diese
als
,»die Fahigkeit, die in dieser Doméne gestellten Anforderungen nicht nur durch theo-
retisches Wissen zu fassen, sondern auch Problemsituationen erfolgreich zu bewdélti-
gen. Dabei sollten sowohl wiederkehrende Anforderungen durch sich entwickelnde
Handlungsroutinen moglichst 6konomisch erledigt werden konnen, als auch neu auf-
tauchende Probleme und Entscheidungen keine uniiberwindbaren Hindernisse darstel-
len, um der Domine angemessene und in der Expertengemeinschaft anerkannte Er-

gebnisse zu erzielen (Gruber & Rehrl, 2005, S. 6).
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Die sich entwickelnde Performanz steht hier im Mittelpunkt: Auf der Grundlage von
vielfdltigen und facettenreichen Wissensarten (Jong & Ferguson-Hessler, 1996) konnen
dank ausgeprigter Problemldsefdhigkeit und Entscheidungsstirke erfahrungsbasiert
Handlungsroutinen aufgebaut und flexibel genutzt werden. Die gemachte Erfahrung zu
reflektieren und gewinnbringend zu nutzen, wird damit zum Schliissel fiir die personliche
Weiterentwicklung, d.h. den Aufbau der eigenen Handlungskompetenz. Erfahrung wird
dabei nicht einfach mit Arbeits- und Lebenserfahrung gleichgesetzt, sondern meint ge-
zielt ,,viel tiben um des Besserwerdens willens* (Gruber et al., 2006, S. 197). Durch die
vielfdltige Verkniipfung von Wissen und Praxis verdichten sich die Kenntnisse, ,,wie,
wann und in welcher Situation welches Wissen am Erfolg versprechendsten zur Anwen-
dung kommt* (ebd., S. 197).

Als letzten Punkt thematisiert die oben genutzte Definition von Handlungskompetenz
die Bewertung der Performanz durch die Expertengemeinschaft. Anerkannte Handlungen
bzw. Ergebnisse innerhalb einer Domine werden zwischen Expertinnen und Experten
ausgehandelt. Lernende haben in der Folge die Mdoglichkeit, im sozialen Austausch und
Dialog mit Erfahrenen, in die Handlungsgemeinschaft hineinzuwachsen. Jedoch erfordert
auch dies eine ,,intensive Auseinandersetzung und Reflexion des Gelernten* (Gruber et
al., 2006, S. 199).

Das Konzept der Handlungskompetenz als performanzorientierter Aspekt der Kompe-
tenz von Expertinnen und Experten spezifiziert den in Kapitel 3.2.1 diskutierten Kompe-
tenzbegriff und ergidnzt diesen um die Aspekte Kompetenzentwicklung und -erwerb. Wie
kann das Konzept der Handlungskompetenz auf die Domine psychosozialer Beratung

iibertragen werden?

3.2.2.2 Beratung als rationale Wissensanwendung

Im Sinne der Expertiseforschung ldsst sich professionelle Beratung als ,,kommunika-
tives problemldsendes Handeln* (Strasser, 2007, S. 195) begreifen, welches sich durch
Zielgerichtetheit und Rationalitdt auszeichnet. Letztgenannte Kriterien unterscheiden
professionelles Beratungshandeln von Alltagsgesprachen. Expertenwissen wird situati-
onsangemessen, sinnvoll und effizient in der jeweiligen Beratungssituation angewendet,

um die Ratsuchenden bei der Problemldsung zu unterstiitzen.
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Psychosoziale Beratung zeichnet sich, wie bereits dargelegt, durch schlecht-definierte
Problemstellungen aus, die neben dem objektiven Verstindnis der Sachlage eine detail-
lierte Analyse der vorgetragenen Schwierigkeiten erfordern sowie die Fahigkeit, mit den
Ratsuchenden angestrebte Ziele und Losungsansitze im Beratungsverlauf immer wieder
zu priifen, zu verdndern und weiterzuentwickeln. ,,Eine Grundvoraussetzung flir préazisere
Analysen erfordert differenzierte Kenntnis authentischer und relevanter Aufgaben und
Problematiken® (Gruber & Rehrl, 2002, S. 19).

Der Entwicklungsaspekt von Beratungskompetenz riickt damit in den Fokus: Diese
muss sich in der reflektierten Auseinandersetzung mit den doménenspezifischen Anfor-
derungen und Aufgaben im spezifischen Arbeitsfeld entwickeln. Dazu miissen Beratende
einiges mitbringen: Fachwissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten als auch bestimmte kogni-
tiv-motivationale Faktoren. Daher schlagen Strasser und Gruber (2003) ein Modell mit
fiinf Komponenten vor. Beratungskompetenz entwickelt sich danach wie folgt: ,,(1) Fach-
liches Wissen um Sachverhalte und um die Wirksamkeit von Maflnahmen (2) erlaubt auf
der Grundlage personaler Ressourcen (3) reflektierte Erfahrung, die (4) befdhigt, Wissen
situationsangemessen und effektiv anzuwenden, was (5) zu beraterischem Erfolg, also
dem Erreichen der im Beratungsprozess gesetzten Ziele, fiihrt™ (S. 388).

Einerseits werden Wissensbestinde um Sachverhalte und Interventionen genannt, die
feldspezifischem Wissen und Interventions- und Methodenwissen in unterschiedlichen
Beraterkompetenzmodellen (z.B. Schwarzer & Buchwald 2006, Krause, Mayer & Ass-
mann 2007, Hertel 2009, Weinhardt 2013, Zwicker-Pelzer, 2010) entsprechen. Neben
fundiertem Fachwissen fiir den speziellen Aufgabenbereich wird daneben sachbezogenes
Wissen iiber Beratung gelistet. Strasser (2016) spezifiziert die Wissensbasis folgender-
mafen: Die inhaltliche Dimension umfasst dabei, wie von Sickendiek und Kollegen (Si-
ckendiek et al., 1999; 2008) vorgeschlagen ,feldspezifisches Wissen, z.B. zu Lebenslagen
von Ratsuchenden oder auch rechtliche Grundlagen, interaktionsbezogenes Wissen, wie
z.B. Gesprichsfiihrungstechniken, Beratungstheorien und diagnostisch-pddagogisches
Wissen, etwa zu Entwicklungsauffilligkeiten, Krankheitsbildern und Interventionsansat-
zen. Es handelt sich dabei um Wissen iiber Sachverhalte, also deklaratives Wissen, im
Sinne des ,,Wissen was* (Renkl, 2015, S. 4). Dieses ist ,,verbalisierbar* und kann daher

in Studium und Lehre vermittelt werden. Schwieriger gestaltet sich die Vermittlung pro-
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zeduralen Wissens, also des ,,Wissen wie* (ebd., S. 4), das nicht direkt verbalisiert wer-
den kann.

Gruber und Rehrl (2002) geben daher zu bedenken: ,,Viel Wissen macht noch keinen
Experten (S. 25). Uber viel dominenspezifisches Sach- und Fachwissen zu verfiigen
garantiere noch nicht, dass dieses dariiber hinaus erfolgreich angewandt werden konne.
Einerseits miisse anwendbares Wissen gelehrt werden, das dariiber hinaus tatséchlich in
der Praxis genutzt werde, auch wenn unter Zeit- und Handlungsdruck Entscheidungen
getroffen werden miissten. Wie konnen also theoriebezogene Handlungsmuster fiir bzw.
in der Praxis erworben werden und damit das Theoriewissen wie gefordert genutzt wer-
den?

Fiir den erfolgreichen Expertiseaufbau in der Doméne Beratung rdumen Strasser und
Gruber in ihrem Modell dem Lernen aus der Reflexion gemachter Erfahrungen einen be-
sonderen Stellenwert ein. Es geht also nicht nur darum, Praxiserfahrungen machen zu
konnen, um Kompetenzen fiir Beratungen zu erwerben. Auch viel Praxis allein macht
noch keine Expertinnen und Experten: Die rein quantitative Zahl an Erfahrungsjahren
sagt, wie bei anderen Berufsgruppen, etwa Psychotherapeutinnen und -therapeuten
(Caspar, 2012; Rzepka-Meyer, Frank & Vaitl, 1998; Strasser, 2014), wenig iiber den Ex-
pertisegrad von Beratenden aus (Strasser, 2014). Vielmehr geht es um den ,,qualitativen
Aspekt der Auseinandersetzung mit Erfahrungsinhalten® (ebd., S. 196). D.h. Erfahrung
muss reflektiert und die daraus gewonnen Erkenntnisse ferner fiir zukiinftiges Handeln
genutzt werden.

Die Entwicklung beruflicher Expertise von Beratenden betreffend gehen Strasser und
Gruber (2015) davon aus, dass theoretisches Wissen durch Erfahrungen in der beruflichen
Praxis restrukturiert wird, wenn Wissen in bestimmten Kontexten angewandt und dies als
bedeutsam erlebt wird. Versteht man Expertenwissen und -kdnnen als erlernbar, so inte-
ressieren ,,prinzipiell erwerbbare Wissensformen und Handlungsroutinen® (ebd. S. 199),
die sich durch reflektierte Erfahrung konzipieren. Diese zeigen sich exemplarisch bei der
Klassifikation von Problemen, deren Merkmale in neuen Problemlosefillen zu entdecken
und zu erinnern sind. So konnen neue Probleme schneller analysiert und verstanden wer-
den. Ferner kdnnen Erfahrungen beispielsweise bei der Planung von Herangehensweisen
als auch der Beurteilung von eingeschlagenen Wegen genutzt werden. Letzteres schlief3t

zudem die Reflexion von Misserfolgen und Fehlern mit ein, die fiir kiinftige Beratungen
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hilfreiche Erkenntnisse bringen konnen (Gruber & Rehrl, 2002). Die Wissensbasis, die
durch die Integration von theoretischen Erklarungen oder Theorien und gemachter Erfah-
rung in komplexen Praxissituationen entsteht, ermoglicht zunehmend auch mit viel-
schichtigen Situationen sowie unvorhergesehenen und ungewissen Problemlagen umge-
hen zu kénnen (Strasser, 2014).

Die Situationsangemessenheit des Handelns wird im hier diskutierten Beraterkompe-
tenzmodell als weiteres zentrales Kriterium genannt, welche durch die beschriebene Ex-
pertiseentwicklung unterstiitzt wird. Durch die Reflexion von Erfahrung entlang theore-
tischer Konzepte und Erkldrungsansétze wird auch verhindert, dass im Handeln zu stark
auf Alltagswissen zuriickgegriffen wird. Mit dem Punkt, der jeweiligen Situation entspre-
chend adiquat und professionell zu handeln, wird ein wichtiger, jedoch aufgrund ihrer
Individualitdt von Situationen nur schwer in der (universitiren) Lehre zu vermittelnder
Aspekt von Beratungskompetenz benannt: Die situative Komponente zu meistern, die
sich in jedem Gesprich anders verhilt, die wenig vorhersehbar und planbar erscheint. Sie
wird einerseits etwa durch die grundsétzliche Beziehung zwischen Beratendem und Rat-
suchendem beeinflusst als auch durch die angesprochenen Themen und unterliegt zudem
tagesformabhéngigen Schwankungen, da z.B. auch das, was vor dem Beratungsgesprich
passiert ist, Einfluss auf beide haben kann. Handlungsroutine mit komplexen, ungewissen
Situationen zu entwickeln ist hierflir notwendig. Zunehmend flexible Deutungsmuster
und Handlungsroutinen im Umgang mit dem Unplanbaren zu erwerben ist hierbei hilf-
reich.

Mit dem beraterischen Erfolg nennen die Autoren in ihrem Modell neben Kompetenz-
aspekten bereits den Sinn und Zweck, der durch das Vorhandensein und den Einsatz der
beschriebenen Kompetenzaspekte von Beratungskompetenten erfiillt werden soll: Die im
Beratungsprozess definierten Ziele sollen erreicht werden. Dieser Punkt scheint schwie-
rig zu operationalisieren, da unklar bleibt, um welche Art und wessen Ziele es sich han-
delt. Die Zielerreichung ist u.U. nur in Etappen umsetzbar und somit erst mit zeitlichem
Abstand und mit Blick auf den gesamten Beratungsprozess und die damit moglicherweise
zusammenhédngenden Folgen sichtbar. Sie kann letztlich nur durch den beurteilt werden,
der die Ziele definiert hatte. Wie bereits bei den Ausfithrungen zu Beratung in Kapitel
3.1.3.2. ausgefiihrt, obliegt die Zieldefinition im Rahmen des Beratungsauftrags den Rat-

suchenden. Die Beratenden verfolgen jedoch hypothesengeleitet ebenso eigene Ziele, wie
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der Beratungsprozess gestaltet werden und sich entwickeln kann. Aus unterschiedlichen
Blickwinkeln konnte die Zielerreichung also anders aussehen.

Zum Gelingen oder Misslingen eines Beratungsprozesses tragen obendrein andere Va-
riablen bei, die nicht unmittelbar von den Beratenden kontrolliert werden konnen, wie
etwa Merkmale und Ressourcen der Ratsuchenden (Strasser, 2007). Eine detaillierte Ana-
lyse des Beratungshandelns erscheint notwendig, um Hinweise auf Gelingens- oder Miss-
lingensfaktoren als auch Entwicklungsprozesse im Beratungsprozess zu registrieren und
hinsichtlich der Effektivitdt im Einzelfall eine Aussage machen zu konnen.

Neben den genannten vier Komponenten werden ferner personale Ressourcen der Be-
ratenden, die fir die Beziehungsgestaltung in der Beratung von Bedeutung sind, im Kom-
petenzmodell benannt. Strasser (2007) spezifiziert diese als ,,iiberragende interpersonelle
Fahigkeiten (S. 199) sowie in emotionaler Hinsicht als ,,ausgepridgte emotionale Reife
und personliche Stabilitdt™ (S. 199). Er betont jedoch zeitgleich die Schwierigkeit, diese
Aspekte zu vermitteln und zu trainieren. Supervision erscheint eine addquate Methode,
um als Beratende die eigenen personalen Ressourcen immer wieder zu reflektieren und
weiter zu entwickeln.

Hinsichtlich personaler Ressourcen beweist sich das Kénnen von Beratenden zudem
darin, mit wenig zugénglichen Ratsuchenden und unter emotional herausfordernden Be-
dingungen eine tragfihige Beziehung autbauen zu konnen. Nicht nur im Hinblick auf die
die Problemlagen, auch unterschiedliche Ratsuchende und Beratungssituationen betref-
fend, zeigt sich beraterische Handlungskompetenz ,,im Umgang mit Komplexitdt und

Ambiguitit® (Strasser, 2014, S. 197).

3.2.2.3 Handlungskompetenz in der Beratung: Wie zeigt sich Beratungsexpertise?

Im vorgestellten Expertisemodell zu den Komponenten, durch die sich Beratungskom-
petenz zeigt, wird Beratungshandeln ferner als ,,rationale Wissensanwendung* (Strasser
& Gruber, 2003, S. 387) definiert. Dabei kann, wie bereits angemerkt, davon ausgegangen
werden, dass dominenspezifisches Wissen eine notwendige, jedoch keine hinreichende
Voraussetzung fiir die Entwicklung von Handlungskompetenz darstellt. Wissen muss ef-
fektiv organisiert und rational genutzt werden, um bereits bekannte und neuartige Prob-
leme bewiéltigen und Handlungsroutinen autbauen zu kdnnen. Strasser und Gruber (2008)

betonen die schnellere Informationsverarbeitung von Beratenden mit Expertisestatus, die
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sich in einer wesentlich rascheren und differenzierteren Wahrnehmung und Nutzung der
Fallspezifika zeige. In der Folge fiihrt diese diagnostische Routine im Beratungsprozess
zur Bildung detaillierterer und passgenauerer Hypothesen, die ein zielgerichtetes Arbei-
ten ermoglichten.

Wie genau nutzen Expertinnen und Experten ihr Wissen in der Beratung? Die Gruppe
um Boshuizen (Boshuizen & Schmidt, 1992) konnte fiir den Bereich Medizin zeigen, dass
die wiederholte Nutzung deklarativen Wissens dazu fiihrt, dass dieses in verallgemeiner-
ten fallbezogenen Wissensstrukturen zusammengefasst wird. Bei Routineaufgaben nah-
men erfahrene Diagnostikerinnen und Diagnostiker daher immer weniger Bezug auf bio-
medizinisches Wissen, es sei denn, dieses wurde herangezogen, um auBlergewohnliche
Fallkonstellationen zu bearbeiten.

Als ,,illness scripts® bezeichnetes enkapsuliertes Wissen ist fiir den Bereich Medizin
gut erforscht (Custers, 2015; Custers, Boshuizen & Schmidt, 1996; Schmidt & Rikers,
2007). ,,Illness scripts zeichnen sich bei Medizinern u.a. dadurch aus, dass Patienten-
und Kontextfaktoren direkt mit Wissen liber Symptome verkniipft abgespeichert sind.
Expertenwissen wird so ,,unter generalisierten, fallbezogenen Schemata* (Gruber & Deg-
ner, 2016, S. 176) reprisentiert. Dies fiihrt zu einer schnelleren Aktivierung fallspezifi-
scher, d.h. in Fillen 6fter zusammenhiingender Informationen. Ahneln sich wiederkeh-
rende Fille, so kann mit zunehmender Ubung die fiir Expertenhandeln typische Hand-
lungsroutine entstehen. Die damit einhergehende Prozeduralisierung von Wissen bedarf
jedoch iiberaus umfangreicher Ubung (Berliner, 2001; Ericsson, Krampe & Tesch-Ro-
mer, 1993).

Strasser (2006) geht auch fiir die Gruppe der erfahrenen professionell Beratenden im
Feld Erziehungsberatung davon aus, dass sie iiber ein differenziertes feldspezifisches
Wissen verfiigen, das u.a. in Form von sogenannten ,,illness scripts® (S. 126) hilfreich
gebiindelt dazu beitrigt, in der Beratungssituation schnell hypothesengeleitet vorgehen
zu konnen. Fiir diagnostische Tatigkeiten von Beratenden im Feld Erziehungsberatung
konnte dies gezeigt werden (Strasser & Gruber, 2008).

Gruber und Rehrl (2002) geben jedoch zu bedenken, dass Kontextfaktoren bei dieser
Art ,,Routineexpertise® (S. 21) eine grofle Rolle spielen und der Transfer auf Situationen,
die von anderen Kontextfaktoren geprigt werden, fraglich erscheint. In einer schlecht-

definierten Domédnen wie der psychosozialen Beratung kann daher davon ausgegangen
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werden, dass "Routineexpertise keine hinreichende Bedingung fiir Handlungskompe-
tenz (S. 21) darstellt. Vielmehr bestehe die zu entwickelnde Expertise u.a. darin, Mo-
delle von effizienten Handlungen zu konstruieren, die in Transfersituationen adaptiv ge-
nutzt werden konnten. So zeigte sich z.B. in der Studie von Strasser und Gruber (2008),
dass sich erfahrene Beratende zunéchst ein umfassendes Bild des Einzelfalls machten,
um moglichst viel Informationen berticksichtigen zu konnen. Beratende mit Novizensta-
tus bearbeiteten die Fille oberflachlicher und deshalb zeitlich schneller, was sich letztlich
in weniger detaillierteren Hypothesen niederschlug.

Auch im weiteren Verlauf der Fallbearbeitung zeigte sich eine Tendenz der Expertin-
nen und Experten unter den Beratenden, fallspezifische Informationen nach und nach zu
integrieren und ein ,,Arbeitsmodell des jeweiligen Falls zu entwickeln* (Strasser, 2016,
S. 15). Das detaillierte Fallverstehen aufgrund der breiten Wissensbasis ermdglicht ihnen,
Beratungshandeln inklusive konkreter Interventionen fiir den individuellen Fall einzuset-
zen. Subjektiv erworbenes und als wichtig eingeschitztes Erfahrungswissen kommt ins
Spiel, wenn Beratende unter Handlungsdruck sozusagen spontan reagieren miissen. Um
in solchen Situationen nicht zu stark auf Alltagswissen zurlickgreifen zu miissen, benoti-
gen Praktikerinnen und Praktiker eine gezielte wissenschaftliche Fundierung Ihres Wis-
sens sowie das eigene Bestreben, diesen Bezug in der Praxis immer wieder aufs Neue
herzustellen und zu reflektieren. ,,Alltags-, Erfahrungs- und deklarativ erworbenes
Grundlagenwissen® (ebd., S. 16) miissen laufend in ihrer jeweiligen Relevanz fiir die be-
rufliche Tétigkeit eingeschétzt werden. Dies setzt regelméfBige Moglichkeiten zur Refle-

xion gemachter Erfahrungen voraus.

3.2.3 Fazit: Kompetenzen fiir professionelles Beratungshandeln erwerben

Aus Sicht der Kompetenz- und Expertiseforschung wurde der Frage nachgegangen,
was Novizen mitbringen miissen, um sich zu professionell Beratenden entwickeln zu kon-
nen. Grundsétzlich gehen beide Ansétze davon aus, dass kompetentes Beratungshandeln
erworben werden kann.

Die Notwendigkeit domdnenspezifischen Wissens wird dabei einstimmig hervorgeho-
ben. Dieses setzt sich aus unterschiedlichen Wissensarten und -formen zusammen, die

dem kiinftigen Einsatzfeld der Beratenden gerecht werden und zudem methodische As-
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pekte zur Gestaltung der Beratungsinteraktion sowie des -prozesses beriicksichtigen miis-
sen (Strasser, 2016).

Sichtbar wird der Kompetenz- als auch der Expertiseerwerb in der Performanz. Die
Wichtigkeit von Handlungsmdoglichkeiten zum Aufbau der Handlungskompetenz wird
daher herausgestellt. Nach Strasser und Gruber (2003) ist der reflektierte Umgang mit
konkreten Beratungsfillen notwendig, um anwendbares Erfahrungswissen zu entwickeln,
das auf Fachwissen basiert. Die Herausforderung besteht folglich darin, auf der Grund-
lage theoretischen Wissens zum Themenfeld Beratung Erfahrungen mit Beratungsféllen
zu ermoglichen, die reflektiert werden kdnnen und in Handlungs- bzw. Erfahrungswissen
miinden, das im Arbeitsalltag abgerufen werden kann.

Um Wissen und Erfahrung zu verbinden und Handlungskompetenz entwickeln zu kon-
nen, ist die Fahigkeit zur Reflexion notwendig. Von professionell Beratenden wird daher
erwartet, dass sie in der Lage sind, aufgrund unterschiedlicher Wissensbestinde, person-
licher Faktoren und Haltungen fiir sich kldren zu kénnen was sie tun, warum sie es tun

und wie sie dies beurteilen (Treptow, 2014).
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4 Beraten lehren und lernen

Das Kapitel fiihrt in die Thematik ein, wie professionelles Beraten gelehrt und gelernt
werden kann. Was genau kann im Rahmen des Beratungslernens vermittelt werden? Wel-
che methodisch-didaktischen Herangehensweisen erscheinen dafiir geeignet?

Berufliche Qualifizierungen zur Beraterin und zum Berater werden traditionell berufs-
begleitend als Weiterbildungen fiir im sozialen, wirtschaftlichen oder psychologisch-me-
dizinischen Bereich titige Personen angeboten. Im Folgenden wird aufgezeigt, dass die
Kompetenzorientierung in Hochschulstudiengéingen Fragen zum Beratungslernen auch
fiir den Hochschulkontext aktuell macht. Wie im letzten Kapitel dargelegt, wird doméi-
nenspezifisches Wissen als unabdingbare Grundlage fiir Beratungslernen gesehen (Stras-
ser, 2016). Doch Wissen allein fiihrt nicht zu Beratungskompetenz. Letztere zeigt sich im
Handeln Beratender und muss als Handlungskompetenz aufgebaut werden (Strasser &
Gruber, 2003). Es ist daher von grundlegender Bedeutung zu priifen, welche der in der
Praxis bewihrten Aus- und Weiterbildungselemente bereits im Studienkontext angeboten
werden konnen.

Lernformate und Lernarrangements zur Vermittlung von Handlungskompetenzen im
Bereich Hochschullehre sind noch wenig entwickelt und erprobt (Becker-Lenz, Busse,
Ehlert & Miiller-Hermann, 2012). Die Hochschule als Lehr- und Lernkontext wird daher
nachfolgend besonders in den Blick genommen, indem didaktische Herausforderungen
und Herangehensweisen zur Vermittlung bzw. Einlibung von Handlungskompetenz von
angehenden Beraterinnen und Beratern an der Universitét diskutiert werden. Um berate-
rische Handlungskompetenzen zu vermitteln, erscheint die Schaffung praxisnaher Ler-
numgebungen flir das Beratungslernen sinnvoll. Problemorientiertes Lernen mit simulier-
ten Falldarstellungen wird als Lehr-Lernform fiir die Hochschullehre dargestellt. Ab-
schlieBend werden Erfassungsinstrumente diskutiert, die das konkrete Handeln und damit

auch Lernerfolge beim Beraten lernen sichtbar machen kénnen.

4.1 Wie kann man Beraten lehren und lernen?

,»Wie Beratung selbst, ist auch ihre Vermittlung und Lehre hochgradig kontextabhén-
gig” (Kupfer & Nestmann, 2016, S.323). Die Autoren des Zitats machen damit auf eine

zentrale Herausforderung aufmerksam, die sich stellt, wenn man sich dem Thema nihert,
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wie Beraten vermittelt werden kann: Die inhaltlichen Ziele und der duflere Lehrkontext-
bedingungen bestimmen, was zum Thema Beratung im Ausbildungs- oder Lehrkontext
angeboten wird und in welcher Form dies moglich ist. Das betrifft zunédchst die sehr he-
terogenen Arbeitsfelder, die jeweils ganz unterschiedliche feldspezifische Wissensbe-
stande der Beratenden erfordern. Das domédnenspezifische Wissen Beratender unterschei-
det sich daher stark. Des Weiteren eroffnet der Rahmen, in dem Beraten gelehrt wird,
Moglichkeiten und setzt zugleich Limitationen hinsichtlich der Methodik und Didaktik

des Beratungslernens.

4.1.1 Was wird vermittelt, damit professionelles Beraten gelernt werden kann?

Geht es um die notwendige Wissensgrundlage von Beratenden, deren Wichtigkeit be-
reits herausgearbeitet wurde, so kann diese in zwei Schwerpunkte aufgeteilt werden, die
von Engel (2003) als Doppelverortung der Beratung betitelt wurden: Beratende bendti-
gen zum einen Beratungs- und Interaktionswissen, um einen Beratungsprozess initiieren
und gestalten zu konnen. Ausgehend von unterschiedlichen Richtungen der Psychothera-
pie im Geiste der humanistischen Psychologie haben sich dazu verschiedene Arbeitswei-
sen Beratender, d.h. Methoden der Beziehungsgestaltung und professionellen Gespréchs-
fiihrung bzw. Prozessrealisierung, entwickelt (GroBmal, 2014). Darauf wird spiter ge-
nauer eingegangen.

Zum anderen benétigen Beratende feldspezifisches Wissen, um in einem bestimmten
Themenfeld handlungsfahig zu werden. Dieses umfasst das fiir das jeweilige Arbeitsfeld
spezifische Faktenwissen, typische Erkldrungsmodelle, gesetzliche Grundlagen und
Netzwerkkenntnisse. So bendtigen Beratende an einer Drogenberatungsstelle eine ganz
spezifische Sachkenntnis, etwa Detailwissen {iber das Spektrum und die Wirkung verfiig-
barer illegaler und legaler Drogen und Rauschmittel samt der aktuellen gesetzlichen
Grundlagen zu dessen Konsum und Vertrieb. Sie kennen die lokale Drogenszene, allge-
meine und regionale Unterstiitzungs- und Hilfsangebote fiir Suchtkranke und wissen um
die Spezifika in der Arbeit mit Abhdngigen und ihren Angehorigen. Auf dieser Grundlage
arbeiten sie mit ausgewahlten Beratungsmethoden, die sich fiir ihre Klientel bewéhrt ha-
ben. Anders gestaltet sich dies bei Beratenden an einer Schulberatungsstelle. In der Ein-
zelfallberatung, etwa von Schiilerinnen und Schiilern mit Lernschwierigkeiten oder Ver-

haltensauffélligkeiten und deren Eltern, wird der Blick neben der individuellen (Lern-
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)Entwicklung auch auf den schulischen und familialen bzw. sozialen Kontext gelenkt, in
dem die Schiilerin bzw. der Schiiler lebt. Neben Fachwissen zu Lern- und Verhaltensauf-
falligkeiten sind daher auch Kenntnisse zum System Schule als auch zu familialen Syste-
men und Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen notwendig. Fachkenntnisse dieser
Art erwerben Beratende in ihren Fachdisziplinen und vertiefen diese spéter arbeitsplatz-
bezogen im Feld.

Fiir Strasser (2016) sind das methodische Wissen hinsichtlich der Gestaltung einer
professionellen Beratungssituation und das feldspezifische Sachwissen zum Beratungs-
feld, sprich den dort zu erwartenden Problembereichen und Anliegen der Ratsuchenden,
untrennbar miteinander verbunden. Problemlagen hypothesengeleitet analysieren und
verstehen zu konnen wird damit als Voraussetzung fiir geplantes und gerechtfertigtes be-
raterisches Handeln gesehen. Wie Beratende vorgehen, welche beraterischen Methoden
und Interventionen sie im Beratungsprozess einsetzen, ist demzufolge davon beeinflusst,
wie detailliert sie die geschilderte Problemlage erfassen konnen und welche theoretischen
Erklarungsansitze ihnen diesbeziiglich zur Verfiigung stehen. Wird dies bei der Konzep-
tion von Lehr-Lernangeboten zu Beratung beriicksichtigt, so miissen Beratungsanliegen
zur Verfligung gestellt werden, die auf der Grundlage des feldspezifischen Wissens der
Lernenden auch tatsichlich bearbeitet werden koénnen.

Wie steht es um den zuerst genannten Wissensschwerpunkt Beratungs- und Interakti-
onswissen? Konnen hierzu generelle Inhalte benannt werden? Nach Engel (2003) dient
dieses Wissen dazu, den Kommunikations- und Beratungsprozess professionell gestalten
zu konnen. Es beinhaltet beispielsweise konkrete Gespriachsfithrungs- und Beratungsme-
thoden als auch Modelle zu Kommunikation, Handeln und Verdnderung.

Welche Prinzipien beraterischen Handelns als auch Beratungsansitze und -methoden
konnen fiir das Tétigkeitsfeld psychosozialer Beratung vermittelt werden? Eine erste Ori-
entierung hierzu bieten Stimmer und Ansen (2016), die folgende Konzepte und Ansétze
unterscheiden, die in der psychosozialen Beratungspraxis derzeit angewandt werden (S.
214):

e der humanistisch-psychologisch orientierte Ansatz
e der psychoanalytisch orientierte Ansatz
e der verhaltensorientierte Ansatz

e der systemisch orientierte Ansatz
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e der ressourcenorientierte Ansatz
o der lebenslagentheoretisch orientierte Ansatz.

Eine ausfiihrlichere Darlegung hinsichtlich der jeweiligen Grundlagen und des Nut-
zens der unterschiedlichen Ansétze fiir den Einsatz in der psychosozialen Beratung, findet
sich zum Beispiel bei Stimmer und Ansen (2016, S. 217ff). Der letztgenannte lebensla-
gentheoretisch orientierte Beratungsansatz nimmt zudem eine Sonderrolle ein, da er Be-
ratungsprozesse im System der sozialen Sicherung adressiert, vor allem mit Menschen in
prekdren Armutslagen.

Die sechs Ansitze unterscheiden sich nach Auslegung der beiden Autoren insbeson-
dere hinsichtlich der folgenden Kriterien: den ihnen zugrunde gelegten Theorien und
Menschenbildern, den angewandten Methoden und Vorgehensweisen, den Rahmenbe-
dingungen fiir Beratungsprozesse als auch dem Stellenwert, der etwa Umweltfaktoren an
der Problementstehung, -aufrechterhaltung und -16sung zugeschrieben wird. Die drei erst-
genannten Ansétze weisen eine grofle Nihe zur Psychotherapie auf. NuB3beck (2014) stellt
diese daher auch als ,,von therapeutischen Schulen abgeleitete Beratungskonzepte* (S.
52) dar und stellt diesen systemische Ansétze, die z.T. 16sungsorientierte und/oder res-
sourcenorientierte Arbeitsweisen favorisieren, entgegen.

Mit ganz unterschiedlichen beraterischen Methoden und Herangehensweisen wird im
Sinne eines beraterischen Selbstverstéindnisses in der Praxis also das Ziel verfolgt, Men-
schen dabei zu unterstiitzen, schwierige Problemlagen zu bewiéltigen bzw. selbst hand-
lungsfahig zu werden, um die schwierige Situation zu meistern oder zumindest zu ver-
bessern. Die verschiedenen Verfahren weisen dabei Uberschneidungen in den Herange-
hensweisen auf. Dennoch triagt der Blick in die gingige Beratungspraxis wenig zur Kla-
rung der Frage bei, welche Methoden und Ansétze spezifisch fiir das Tatigkeitsfeld psy-
chosoziale Beratung vermittelt werden kdnnen. Vielmehr zeigt sich eine zusitzliche Her-
ausforderung darin, dass besonders bei urspriinglich klinisch-therapeutischen Ansétzen,
wie der Psychoanalyse oder Verhaltenstherapie, zunéchst einzelne Methoden und Heran-
gehensweisen ausgewihlt werden miissten, die auch im beraterischen Setting angewandt
werden konnen.

Neben der gelebten Praxis kann alternativ vom Beratungsverstandnis und den Zielen
psychosozialer Beratung ausgegangen werden, um genauer festlegen zu konnen, welches

Beratungs- und Interaktionswissen sinnvollerweise vermittelt werden kann. Was kénnen
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die Herangehensweisen und Methoden in der psychosozialen Beratung also bewirken?
Wie in Kapitel 3.1.3.2. dargelegt, begeben sich Ratsuchende und Beratende in einen Ori-
entierungs- und Aushandlungsprozess, um Selbstklarungsprozesse bei den Ratsuchenden
anzuregen sowie Ressourcen unterschiedlicher Art, etwa individuelle, soziale, materielle
oder auch infrastrukturelle (Hahn, 2012), zu aktivieren. Ratsuchende konnen dabei unter-
stiitzt werden, wieder handlungsfahig zu werden, um eigene Probleme selbst 10sen oder
zumindest lindern zu konnen. Personen, Problemlagen, Ressourcen und Lésungswege
werden dabei im jeweiligen Kontext betrachtet. Dabei wird von autonomen Personen aus-
gegangen, die die in der Beratung erarbeiteten vielfdltigen Sichtweisen auf die Facetten
des Problems inklusive der Kontexte, in denen sich diese zeigen, fiir kiinftiges 16sungs-
orientiertes Handeln nutzen konnen. Instruierende Vorgaben von Seiten der Beratenden
sind daher mdglichst zu unterlassen. Zudem wird der Blick auf die vielfdltigen, fiir die
Problemlosung potentiell zur Verfiigung stehenden Ressourcen gelenkt, die unter Um-
stainden noch gar nicht als Hilfs- und Unterstiitzungsmoglichkeit wahrgenommen wurden.
Ressourcen, als solche zu erkennen und im Blick zu behalten, kann dabei zu einer Neu-
bewertung des Erlebten fiihren (Gahleitner, Wahlen, Bilke-Hentsch & Hillenbrand,
2013).
Mit Blick auf die Ziele, die erreicht werden sollen, sind demnach Beratungsansdtze und
-methoden gefragt, die

e die Autonomie der Ratsuchenden unterstiitzen und wahren,

e Orientierung in und neue Sichtweisen auf undurchsichtige Problemlagen ermdg-

lichen,

¢ Entscheidungshilfen bei Wahlmoglichkeiten eréffnen,

e den Blick fiir Ressourcen stirken und

e Zukunftsiiberlegungen, Planungen und erste Handlungsversuche fordern und re-

flexiv begleiten.

Hinsichtlich der vielfiltigen Anforderungen verwundert es nicht, dass beziiglich des
methodischen Vorgehens in der psychosozialen Beratung gar von einer ,,poly-eklekti-
schen Praxis“ (Engel et al., 2018, S. 93) gesprochen und gleichzeitig die Relevanz syste-
mischer Perspektiven und Herangehensweisen fiir die psychosoziale Beratung betont

wird. Was ist darunter zu verstehen?
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In den vergangenen fiinf Jahrzehnten hat sich eine Fiille unterschiedlicher systemi-
scher Ansitze entwickelt. Eine ausfiihrliche Darstellung findet sich zum Beispiel bei
Schlippe und Schweitzer (2013). Trotz der Vielfalt konnen einige systemische Grund-
prinzipien ausgemacht werden, die fiir systemisch arbeitende Praktikerinnen und Prakti-
ker Giiltigkeit haben (siche dazu z.B. auch Hennig & Ehinger, 2014; Schwing & Fryszer,
2016):

o Kontextorientierung: Die (zwischenmenschlichen) Konstellationen und der Rah-
men, in dem Probleme entstanden sind und geldst werden, werden beachtet. Daher
wird das soziale Umfeld in der Beratung mitgedacht und es werden u.U. auch
Familienangehorige oder wichtige Bezugspersonen miteinbezogen.

o Funktion von Problemen, Sinnhaftigkeit von Symptomen: Symptome und Prob-
leme konnen als inaddquate Losungsversuche fiir schwierige Situationen gesehen
werden. Sie sind daher verdnderbar (Hafen, 2012). Interessant ist der Blick auf
Funktionen, beispielsweise auch die positiven Seiten eines Problems, etwa den
Vorteilen ein Problem zu haben und es zu behalten.

o Neue Sichtweisen und Handlungsmoglichkeiten schaffen: Die Beratung orientiert
sich nicht nur an der Wirklichkeit des Klienten, sprich seinen Erkldrungen und
Deutungen rund um das Problem. Vielmehr konnen unterschiedliche Sichtweisen
auf die problematische Situation und mogliche Losungswege dazu beitragen, neue
Handlungsoptionen sichtbar zu machen.

e Ressourcenorientierung: Es wird davon ausgegangen, dass Ratsuchende neben all
ihren Problemen, Schwierigkeiten und Schwéchen auch Ressourcen, Stiarken und
positive Seiten haben, die es zu aktivieren gilt (Hahn, 2012).

o Losungsfokussierung: Die als problematisch erlebte Situation wird betrachtet, je-
doch wird weniger nach den Ursachen geforscht als vielmehr der Blick auf die
Zukunft gerichtet. Ein als positiv definierter Soll-Zustand wird angestrebt (Hege-
mann, 2012). Den Ratsuchenden wird ermdglicht, sich von der eigenen Problem-
sicht 16sen zu konnen, neue Wege und alternative Handlungsweisen zu erkennen
und erste Schritte in Richtung Problemldsung zu gehen.

o Stiarkung der Eigenverantwortlichkeit der Ratsuchenden: Beratung ist Hilfe zur
Selbsthilfe und kann die Ratsuchenden befdhigen, ihre schwierigen Problemlagen

aus eigner Kraft anzugehen. Das setzt letztlich auch voraus, dass Ratsuchende die
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in der Beratung zu bearbeitenden Anliegen und Probleme als auch die angestreb-
ten Ziele selbst festlegen. Dabei wird angenommen, dass im gemeinsamen Bera-
tungsprozess Impulse erarbeitet werden, die eigentliche Verdnderungsarbeit je-

doch vom Ratsuchenden selbst im Alltag geleistet wird.

Das Einlosen der genannten Grundprinzipien setzt eine bestimmte Arbeitshaltung vo-

raus, die auch als systemische Haltung (Schlippe & Schweitzer, 2013) benannt werden

kann. Bezogen auf beraterische oder therapeutische Prozesse wird unter Haltung in der

Literatur als auch in der Praxis ganz Unterschiedliches gefasst (Prel & Gmelch, 2014b).

Mit Pre und Gmelch (2014a) wird davon ausgegangen, dass beratungsbezogene Uber-

zeugungen, Werthaltungen und Einstellungen dieser Haltung zugrunde liegen, die sich

jedoch erst in ganz bestimmten verbalen und nonverbalen Verhaltensweisen und Hand-

lungen der Beratenden den Ratsuchenden gegeniiber duern. Kurzgefasst wird hinsicht-

lich systemischer Haltung von der Realisierung folgender Annahmen ausgegangen:

Ratsuchende werden als kompetente Expertinnen und Experten fiir ihre Lebens-
welt gesehen. Sie haben alles, was sie bendtigen, um ihre Probleme selbst 16sen
zu konnen (Walter & Peller, 1995).

Beratungsinhalte orientieren sich an den Anliegen und Auftrigen der Ratsuchen-
den (Haselmann, 2012).

Ziel von Beratungsprozessen ist es, neue Ressourcen und Mdoglichkeiten zu er-
kennen, um konkret anders handeln zu kénnen (Walter & Peller, 1995).

Die den Beratenden innewohnende Neutralitdt (Schwing, 2012) betrifft nicht nur
den Respekt und das Interesse an allen geduBlerten Sichtweisen, Bedeutungsge-
bungen und Problemerkldrungen und die damit einhergehende Zuriickhaltung des
eigenen Standpunktes. Die Neutralitét zeigt sich auch darin, dass Beratende keine
Koalitionen eingehen, alle Beteiligten gleichermaBlen wertschitzen. Letztlich
zeigt sich die Neutralitdt auch mit Blick auf das Ergebnis der Beratung. Beratende
sollten selbst keine eigenen Losungen fiir die problematische Situation der Ratsu-
chenden anstreben. Dieser Punkt kollidiert moglicherweise mit Vorgaben im Ar-
beitskontext Fiirsorge als auch bei Machtgefillen, etwa im Gespriach zwischen

Lehrkriften, Schiilerinnen und Schiilern.

Neben theoretischen Beratungskonzepten und sich daraus ergebenden unterschiedli-

chen Arbeitshaltungen gibt es jeweils spezifische beratungsansatzeigene Techniken und
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Methoden. Diesbeziiglich scheint fiir psychosoziale Beratungsprozesse insbesondere die
ressourcen- und losungsorientierte Richtung der systemischen Kurzzeitberatung (z.B.
Shazer, 2012; Walter & Peller, 1995) geeignet, die auf einige wenige Gespriache ausgelegt
ist, wie dies in Arbeitsfeldern der psychosozialen Beratung meist der Fall ist. Der res-
sourcen- und ldsungsorientierte Ansatz geht von den Sichtweisen der Ratsuchenden auf
ihre problematische Situation als auch von ihren Zielen fiir den Beratungsprozess aus und
legt den Fokus explizit auf die gemeinsame Konstruktion von Losungen. Hegemann
(2012) fasst diesbeziiglich treffend zusammen: ,, Eine konsequent auf Losungen ausge-
richtete Haltung, Auftrittsweise und Sprache verbreitet bei den Klienten Zuversicht, dass
es moglich ist, das Leben zu verbessern und zu erleichtern. Keinesfalls geht es darum,
Schweres schonzureden oder zu bagatellisieren” (S. 255). Dafiir wird der Blick fiir Res-
sourcen und eigene Moglichkeiten der Ratsuchenden geschirft. Ausgehend von dem Zu-
trauen, dass die Ratsuchenden in der Lage sind, ihre Probleme selbst anzugehen, werden
unterschiedliche systemisch-losungsorientierte Arbeitsweisen angewandt. Im Zentrum
stehen dabei systemische Fragetechniken (siehe z.B. Schlippe & Schweitzer, 2013, S.
2491t oder auch Schwing & Fryszer, 2015, S. 209ff), die dazu beitragen konnen, vielfil-
tige neue Sichtweisen auf Problem und Losung zu eréffnen. Das gezielte Anwenden von
beraterischen Techniken, z.B. das Experimentieren mit unterschiedlichen Fragearten im
Lehrkontext, ermoglicht es Lernenden u.a. herauszufinden, welche Informationen durch
welche Arten von Fragen generiert werden konnen.

Wie in Kapitel 3 ausfiihrlich dargelegt, unterscheidet sich ein professionelles Bera-
tungsgesprich von Beraten als Kommunikationsform durch eine explizite Rahmung des
Gesprichs als Beratung und zeichnet sich durch die Gestaltung einer professionellen Be-
ratungsbeziehung aus. Wie eine tragfdhige Arbeitsbeziehung in der Beratungssituation
geschaffen und aufrecht erhalten werden kann, wird daher ebenfalls thematisiert
(Grolimund, 2014). Dazu kénnen u.a. systemisch-orientierte Arbeitstechniken, wie bei-
spielsweise das Joining (Schlippe & Schweitzer, 2013, S. 225ff) beitragen, dass den Auf-
bau eines Rahmens und Techniken der Vertrauensbildung beschreibt.

Zusammenfassend kann hinsichtlich der Ausgangsfrage, welches Beratungs- und In-
teraktionswissen zu vermitteln ist, folgendes Fazit gezogen werden: Das spezifische Be-
ratungs- und Interaktionswissen Beratender hdngt konkret von den favorisierten Bera-

tungsansdtzen und-methoden ab. Psychosoziale Beratung stellt ein Beratungsformat dar,
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in dem unterschiedliche Methoden und Techniken zur Anwendung kommen. Systemisch-
orientierte Arbeitsweisen und Techniken, deren Anwendung eine bestimmte systemische
Haltung zugrunde liegt, scheinen besonders geeignet, um die Ziele psychosozialer Bera-
tung zu erreichen.

Nach Bauer und Weinhardt (2014a) ermdglicht gerade die Nutzung unterschiedlicher
Methoden und Techniken der Strukturierung und Steuerung von Gesprichsprozessen,
fallspezifisch und problembezogen zu beraten. Sie machen jedoch auch darauf aufmerk-
sam, dass Fragen der technischen Umsetzung als auch der systematischen Vermittlung
solch einer systemisch-orientierten eklektischen Arbeitsweise erst im Ansatz wissen-
schaftlich erforscht werden und legen erste Ergebnisse eigener Studien vor (Weinhardt,
2014a, 2015a). Letztere beschéftigen sich im Wesentlichen mit Lehrformaten fiir das Be-
raten lernen im Kontext Hochschule. Bevor dies thematisiert wird, wird zunichst darge-

legt, wie Beraten lernen bislang an Fachkréfte vermittelt wird.

4.1.2 Wie kann man professionelles Beraten vermitteln?

Beraten lernen findet derzeit im Schwerpunkt als berufliche Weiterbildung statt und
wird schulgebunden meist von privaten Anbietern in mehrjdhrigen berufsbegleitenden
Kursen offeriert (Rechtien, 2009). Bereits im vorangegangenen Kapitel wurde eingangs
ausgeflihrt, dass es die Beraterin/den Berater als geschiitzte Berufsbezeichnung nicht
gibt. Vielmehr organisieren sich professionell Beratende in Fachverbdnden, die unter-
schiedliche methodische Beratungsansitze, diverse Beratungsformate und/oder Bera-
tungsfelder vertreten. Diese Verbdnde zertifizieren Weiterbildungsangebote und verge-
ben Titel, die anzeigen, dass bestimmte Curricula durchlaufen, ausgewihlte beraterische
Inhalte und Methoden vermittelt und im Rahmen der Weiterbildung erfolgreich ange-
wandt wurden. So spezifizieren sich Beratende etwa als systemische oder klienten-
zentrierte Beraterinnen und Berater und zeigen mit dem Titel an, welche Schule der Be-
ratung sie durchlaufen haben und welche Methode sie im Schwerpunkt anwenden.

Eine allgemeine Beratungstheorie als auch eine generelle oder integrative Interventi-
onstheorie und -methode, die praktisches beraterisches Handeln begriindet, gibt es nicht.
Diese miisste der Vielfalt der Ratsuchenden und Beratenden sowie der Komplexitét der

Problemlagen gerecht werden. Rechtien (2009) sieht daher auch keine Basis fiir eine all-
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gemeinen Beratungsausbildung, die als Grundlage hilfreich und zudem identitétsstiftend
fiir alle professionellen Beratenden sein konnte.

Im Rahmen berufsbegleitender Weiterbildungen wird neben schulgebundener Ver-
mittlung theoretischer Grundlagen ein Schwerpunkt auf die eigenstandige Durchfiihrung
von Beratungsgesprichen in der jeweiligen Berufspraxis gelegt. Daneben steht die Refle-
xion der eigenen Erfahrung in der Weiterbildungs- und Arbeitssituation als auch die Ent-
wicklung einer beraterischen Haltung im Mittelpunkt. Detaillierte Herangehensweisen
aus der Praxis finden sich in Rohr, Hummelsheim und Hocker (2016). Daneben geben
etwa die Richtlinien der Deutschen Gesellschaft fiir Systemische Therapie, Beratung und
Familientherapie e.V. (2017) einen Einblick in die inhaltlichen Schwerpunkte und didak-
tischen Vorgehensweisen der von ihnen anerkannten systemischen Weiterbildungen.

Das Prozedere der genannten Weiterbildungskonzepte folgt dem im letzten Kapitel
beschriebenen Expertiseaufbau bei Beratenden: Auf der Grundlage von Theoriewissen
kann sich Handlungskompetenz mithilfe der Reflexion konkreter Erfahrung entwickeln.
Lernende sammeln beim Fiihren von (Beratungs-) Gesprachen im Berufsalltag Erfahrun-
gen, die in den Supervisionseinheiten der Weiterbildung reflektiert werden. Dies kann
den Lernenden zudem den Transfer des Gelernten erleichtern, indem sie fortlaufend pa-
rallel zum Berufsalltag die Moglichkeit nutzen, theoretisch Gelerntes sofort in praktisches
Handeln umzusetzen und aus konkreten Erfahrungen gezielt fiir die nichste Anwendung
zu lernen. So kann sich fiir das jeweilige Tatigkeitsfeld situationsbezogene Handlungs-
kompetenz entwickeln, die die konkreten Bedingungen und Erwartungen des Arbeitsplat-
zes berlicksichtigt (Hof, 2002). Die mehrjdhrige Zugehorigkeit zu einer Weiterbildungs-
gruppe bietet dariiber hinaus die Moglichkeit, im Austausch mit den Lehrenden, die in
der Regel erfahrene Beratende sind, langsam in die Gemeinschaft der Beratungsexpertin-
nen und -experten hineinzuwachsen.

Welche Voraussetzungen und Lehrbedingungen werden nun benétigt, um diese refle-
xive Lernform auf das Feld Beratung lehren und lernen im Kontext Hochschule {ibertra-

gen zu konnen?

4.2 Beratung lehren und lernen im Kontext Hochschule

Zunichst wird kurz auf die Rahmenbedingungen des Lehrens- und Lernens im Kontext

Hochschule eingegangen. Welchen Stellenwert kann der Vermittlung bzw. dem Erwerb
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von beraterischer Handlungskompetenz im Rahmen einer Hochschulausbildung beige-

messen werden? Dies wird am Beispiel des Studiums Sozialer Arbeit betrachtet.

4.2.1 Handlungskompetenz erwerben im Kontext Hochschule

Bereits seit den 1970er Jahren wird diskutiert, dass schon im Studium Sozialer Arbeit
neben der Vermittlung von Theorie auch methodische Praxis eine erste Anwendung er-
fahren sollte, die Grundlagen fiir die Entwicklung spezifischer Handlungskompetenzen
legt, welche sich spiter in und durch die Praxis weiterentwickeln und festigen kdnnen
(Becker-Lenz et al., 2012). Spatestens jedoch seit der 1999 durch die europiischen Bil-
dungsministerinnen und -minister unterzeichneten Bologna-Erkldrung, im Zuge derer
sukzessive kompetenzorientierte Ziele fiir Bachelor- und Masterabschliisse festgelegt
wurden, dient der Studienabschluss dezidiert der Vorbereitung auf eine berufliche Tétig-
keit (Wick, 2011). Im Studium die Entwicklung und Vermittlung von Handlungsmetho-
den zu fordern, wird daher mittlerweile als notwendiger Beitrag fiir die Professionalisie-
rung angehender Fachkrifte gesehen (Bolay, Iser & Weinhardt, 2015; Heiner, 2012). Je-
doch bleibt die Frage derzeit noch weitgehend unbeantwortet, wie ein Curriculum hin-
sichtlich geeigneter Lernformen, Lernarrangements und Lernorte gestaltet sein konnte,
um Handlungskompetenz als Voraussetzung fiir professionelles berufliches Handeln be-
reits im Studium vermitteln und erwerben zu konnen (Becker-Lenz et al., 2012).

Das grundlegende Thema, ob und inwieweit eine Berufsqualifizierung durch ein
Hochschulstudium erreicht werden kann, wird an dieser Stelle nicht weiter vertieft. Es sei
dafiir allgemein auf Wick (2011) und mit Blick auf das Studium sozialer Arbeit beispiels-
weise auf Hill (2012) verwiesen. Festzuhalten bleibt jedoch: Wird das Ziel verfolgt, Stu-
dierende auch auf Tétigkeiten in ihrem kiinftigen Berufsfeld vorzubereiten, so stellt dies
einerseits neue Anforderungen an kompetenzorientiertes Lehren und Lernen an Hoch-
schulen (Michelsen & Rieckmann, 2014) als auch an die Evaluation der Kompetenzent-
wicklung im Studium (Iller & Wick, 2009).

Beratung gilt als eine ,,Kernkompetenz der Sozialen Arbeit* (Widulle, 2016, S. 23).
Zumindest ein Grundstein fiir den Aufbau von Anwendungswissen und Handlungskom-
petenz in diesem Tatigkeitsfeld sollte daher im Studium gelegt werden. Es wird daher
zunichst der Frage nachgegangen, wie der Erwerb beraterischer Handlungskompetenz

aktuell bereits im Studium sozialer Arbeit an Hochschulen thematisiert wird.
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In welchen Settings findet Beratungslernen im Kontext Hochschule bisher statt und
welche Lehr-Lernformen eignen sich, um dies didaktisch umzusetzen? Mehrjéhrige Mas-
terstudiengéinge zum Thema Beratung sind in Deutschland derzeit noch die Ausnahme.
Orientierung diesbeziiglich konnen amerikanische Vollzeit-Studiengéinge im Bereich
Counsel(l)ing bieten (sieche z.B. Swank & Smith-Adcock, 2014). Die wenigen mehrjéh-
rigen Studienangebote an deutschen Hochschulen, die sich etwa iiber die Internetplatt-
form www.studieren.de finden lassen, werden groBtenteils berufsbegleitend fiir Bachelo-
rabsolventinnen und -absolventen angeboten.

Wird das Thema Beratung an Hochschulen im Rahmen von erziehungswissenschaft-
lichen Studiengéingen vertieft, so findet dies in der Regel im Seminarkontext statt, z.B.
als einfiihrende Veranstaltungen in das praktische Handlungsfeld. Dabei wird eine hete-
rogene Gruppe von Studierenden adressiert und aufgrund geringer Zeitressourcen meist
nur ein Eindruck vermittelt, um was es beim professionellen Beraten geht (Widulle,
2016). Wird das Ziel verfolgt, dass Lehr-Lernangebote an Hochschulen iiber die Vermitt-
lung theoretischen Beratungswissens hinausgehen, sind performanzorientierte Lehr- und
Lernformen gefragt, die dazu beitragen, Anwendungswissen und Handlungskompetenz
aufzubauen (siche z.B. Widulle 2012a, 2012b).

Vor dem Hintergrund, dass sich Kompetenzen im Handeln, also in der Anwendung
von Wissen und Fihigkeiten weiterentwickeln, riickt das Erfahrungslernen bzw. das si-
tuierte Lernen (z.B. Michelsen & Rieckmann, 2014) in den Mittelpunkt. In Kapitel 3.2.2.
wurde bereits dargelegt, dass die alleinige Erfahrung noch keinen Lerngewinn garantiert.
Vielmehr muss die gemachte Erfahrung dafiir reflektiert, ausgewertet und fiir das eigene
Lernen genutzt werden. Reflexivitdt zu entwickeln erscheint daher als Voraussetzung fiir
gewinnbringendes Erfahrungslernen grundlegend wichtig.

Wie kann dies im Studium vermittelt werden? Dewe und Otto (2012) beschreiben So-
zialpddagogik als professionsbezogene Reflexionswissenschaft, die zum Ziel habe, einen
reflexiven Umgang mit wissenschaftlichem Wissen zu vermitteln. Erreicht werden konne
dies zum Beispiel, indem methodische Vorgehensweisen bereits im Studium durch die
theoretische Bearbeitung von Fillen aus der Berufspraxis geiibt werden. Auch Kolodner,
1997, S. 61) beschreibt, wie fallbasierte Erfahrungen zu Lernen fiihren. Im Sinne des

Expertiseentwicklungsansatzes geht sie davon aus, je intensiver Erfahrungen analysiert
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werden, desto besser konnen diese fiir spiteres Handeln genutzt werden, d.h. umso groBer
ist der Lernzuwachs.

Doch in welcher Form kann performanzorientiertes Lernen mit authentischen Praxis-
fallen in der Hochschullehre angeboten werden? Die Kompetenzorientierung in Hoch-
schulstudiengéingen, die die Bologna-Reform mit sich gebracht hat, erfordert neue Ver-
mittlungs- und Priifverfahren. Iller und Wick (2009) legen dazu in einem heuristischen
Stufenmodell dar, wie Kompetenzen im Studium aufeinander aufbauend erworben wer-
den konnen. Sie beschreiben in sechs Schritten den Weg vom Wissenserwerb iiber den
Transfer des Wissens, die Analyse des Handelns Dritter bis hin zum eigenen Handeln,
das entlang der Wissensbasis reflektiert werden kann. Folgende Stufen werden dabei
durchlaufen: (1) Informationen reproduzieren, (2) Wissen organisieren, (3) Wissen iiber-
tragen, (4) Handlungsmoglichkeiten reflektieren, (5) in Situationen handeln und (6)
Handlungsprozesse generalisieren und weiterentwickeln (ebd., S. 197).

Die von Iller und Wick vorgeschlagene Vermittlungsmethodik zum Kompetenzaufbau
kann auf das Beratungslernen iibertragen werden. Zunachst geht es darum, auf den Stufen
(1) - (3) eine Wissensgrundlage zu schaffen. Auf Stufe (4) werden Praxisfille im Sinne
des Deutungslernens (z.B. Arnold, 1996) genutzt. Dabei werden Studierende noch nicht
in der praktischen Fallbearbeitung titig. Vielmehr reflektieren sie das Vorgehen anderer,
um etwa problematische Losungsstrategien methodisch zu iiberpriifen (Dewe, 2012). Um
beraterisches Konnen geht es ab Stufe (5). Schiersmann, Weber und Petersen (2013a)
empfehlen fiir das Beratungslernen auf den finalen Stufen (5) und (6) das Lernen mit
Simulation, das in unterschiedlicher Form praktisches Tun ermoglicht. Wird die Mdog-
lichkeit geschaffen im Rahmen der Simulation authentische Alltagssituationen aus den
konkreten Arbeitsfeldern zu meistern, so erfordert dies die Gestaltung problemorientier-

ter Lernumgebungen, in denen Probehandeln mit anschlieBender Reflexion moglich ist.

4.2.2 Lernen und Probehandeln in einer problemorientierten Lernumgebung

Im Folgenden wird die Mdglichkeit, Beraten mit Hilfe einer problemorientierten Ler-
numgebung zu lehren und zu lernen, diskutiert. Dazu wird zunichst kurz vorgestellt, wel-
che Vorteile diese Art Lernumgebungen fiir den Erwerb anwendbaren Wissens haben und
wie sie fir die Aneignung beraterischer Handlungskompetenz genutzt werden konnen.

Dem fallbasierten Lernen, besonders der Erstellung von Fallvignetten, kommt dabei eine
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zentrale Rolle zu. Daher wird auf die damit verbundenen Herausforderungen eingegan-
gen, bevor abschlieBend Ansitze des Lernens mittels simulierter Falldarstellungen vor-
gestellt und fiir das Beratungslernen angepasst werden. Letztere bilden den Kern einer
Lernumgebung, in der realistisches Probehandeln in einem geschiitzten Rahmen mdoglich

wird.

4.2.2.1 Problemorientiertes Lehren und Lernen im Kontext Hochschule

Mit Stark, Schnurer und Mandl (2005) kann davon ausgegangen werden, dass auch im
Bereich Hochschulbildung ,.traditionelle Formen des Lehrens und Lernens zu kurz grei-
fen, wenn man Lernende darauf vorbereiten will, der Komplexitit ihrer spiteren Aufgabe
gewachsen zu sein® (S. 213). Klassische universitdre Lehrangebote, die rein auf Informa-
tionsvermittlung setzen, werden von den Autoren zusammenfassend sowohl in kognitiver
als auch in motivationaler und emotionaler Hinsicht als ungiinstig bewertet. Dabei wird
nicht nur auf das Problem des Wissenstransfers angespielt, in der Kritik stehen ebenso
die starke kognitive Orientierung des Lernangebots, die Passivitét der Lernenden, die von
aullen belehrt werden sowie die Nichtbeachtung des situativen Kontextes, in dem Lern-
prozesse ablaufen.

Auch andere Autoren (Hancken, 2017; Huber, 2005; Schaper, 2014; Schaper, Schlo-
mer & Paechter, 2012; Wahl, 2013) werben fiir Lernformen, die Lernende aus der passi-
ven Zuhorerschaft entlassen und obendrein den Anwendungsbezug des Gelernten sicht-
bar machen. Dabei werden Lernprozesse vielfach aus einer konstruktivistischen Perspek-
tive betrachtet und es wird von situiertem Lernen (z.B. Gerstenmaier & Mandl, 1999,
2001) gesprochen. Lernen wird dabei im Sinne der Theorien situierter Kognition
(Greeno, 1998; Wilson & Myers, 2000) als hoch individueller, konstruktiver Prozess, der
situations- und kontextgebunden stattfindet, angenommen. Handlungswirksames Lernen
findet danach durch Lernende in einem Kontext statt, den sie den Instruktionen entspre-
chend nutzen und mit dem sie interagieren (Reusser, 2005). Bezogen auf bereichs- und
problemorientiertes Wissen wird Wissensbildung und Lernen zudem abhéngig vom sozi-
alen und kulturellen Kontext gesehen: Verstehen ist danach ein Aushandeln von Bedeu-
tung und findet im sozialen Austausch statt (Hawelka, 2007). Der Kommunikation {iber

den Lerngegenstand kommt dabei besondere Bedeutung zu.
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Um die Anhdufung trdgen Wissens (Mandl, Gruber & Renkl, 1993), das obwohl es
verfiigbar wire nicht fiir Handeln und Problemldsen genutzt wird, zu vermeiden, werden
beispielsweise problemorientierte Formen des Lehrens und Lernens empfohlen, in denen
Aufgabenstellungen aus der Berufspraxis im Mittelpunkt stehen. Diese ermoglichen
obendrein erstes anwendbares Erfahrungswissen bereits im Kontext Hochschule zu er-
werben. Problemstellungen aus der beruflichen Praxis konnen dafiir im Rahmen univer-
sitdrer Lehre in situierten oder problemorientierten Lernumgebungen dargeboten, analy-
siert und bearbeitet werden. Die Begriffe Erfahrungslernen, situiertes Lernen und prob-
lemorientiertes Lernen werden in der oben zitierten Literatur fiir Lerngelegenheiten ge-
nutzt, in denen Lernende Gelerntes praktisch anwenden miissen. Durch den Anwendungs-
bezug kann das Gelernte besser verankert werden, ebenso wird das Anwenden praktischer
Problemlosestrategien gefordert und damit verhindert, dass lediglich triges Wissen er-
worben wird (Hawelka, 2007). Die Schaffung einer Lernumgebung, die reale Alltags-
bzw. Arbeitsbedingungen simuliert und das Bearbeiten realistischer Aufgaben erfordert,
kommt zudem der Forderung nach, dass effektives Lernen durch dhnlich gestaltete Lern-
und Anwendungssituationen unterstiitzt wird (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001).

Wie in Kapitel 4.1.2. beschrieben, werden solche Lernformen aktuell hauptséchlich im
Rahmen beruflicher Weiterbildungen genutzt und konnen auf das universitire Lehren und
Lernen iibertragen werden. Das Vorgehen orientiert sich dabei an auBerschulischen, eher
informellen Lerngelegenheiten, bei denen Lernende im Alltag mit Schwierigkeiten kon-
frontiert werden, deren Bearbeitung hohe Relevanz fiir sie besitzt. Diese werden in prob-
lemorientierten Lernumgebungen nachgestellt (Stark et al., 2005). Reale Arbeitssituatio-
nen werden dafiir in ihrer ganzen Komplexitit widergespiegelt, so dass ,,die Lernenden
einerseits vielféltige und realitdtsnahe Lernerfahrungen sammeln und andererseits mit
dem Wissen auch die Anwendungsbedingungen dieses Wissens erwerben® (Sonntag,
Stegmaier & Jungmann, 1998, S. 330). Handlungswissen und praktische Fertigkeiten
konnen so parallel erworben und angewendet werden.

Was muss beachtet werden, wenn reale Alltagssituationen professionell Beratender in
Lernumgebungen realisiert werden? Beratungssituationen stellen komplexe und wenig
vorstrukturierte Arbeitssituationen dar. Zudem kann davon ausgegangen werden, dass
Beratungsgespriche, besonders Erstgespriche, in der Realitét zwar durchaus bestimmten

Phasen im Gespréchsverlauf folgen (Kédhler & Gregusch, 2015), dass diese aber auch von
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Irregularitdten geprégt sind, mit denen es sich vertraut zu machen gilt. Neben dem Trans-
fer des Gelernten auf eine praxisorientierte Handlungsebene bietet die geschiitzte Ler-
numgebung somit auch die Mdglichkeit, ganz konkret praktische Erfahrungen zu machen,
d.h. beraterisches Handeln ausprobieren zu konnen, Fehler machen zu diirfen, ohne ernst-
hafte Folgen fiir die Ratsuchenden befiirchten zu miissen. Die Mdoglichkeit sich auspro-
bieren zu kdnnen, um aus den Erfahrungen zu lernen, ist entsprechend in den Lernzielen
zu formulieren. Werden die gemachten Erfahrungen individuell reflexiv bearbeitet, etwa
im Rahmen einer Supervision, so kdnnen sich neue Bedeutungen und alternative Sicht-
weisen entwickeln, die Ausgangspunkt fiir aktives Experimentieren der Lernenden mit
unterschiedlichen Handlungsmustern sein konnen (Krause, 2012).

Um eine grundlegende Uberforderung der Beratungsnovizinnen und -novizen zu ver-
meiden, wird empfohlen, mit einfacheren Aufgaben, etwa Gesprichen mit leicht erfass-
baren Beratungsanliegen und offenen, unkompliziert zu bedienenden Ratsuchenden zu
beginnen. Im Sinne des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes (Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 2001, S. 619), der vorsieht, dass zu 16sende Aufgaben langsam in ihrem Schwie-
rigkeitsgrad gesteigert werden, sind die Herausforderungen in den Beratungsgesprichen
zunehmend komplexer zu gestalten. Dies kann neben der Vielschichtigkeit der Problem-
lagen und der Anderungsmotivation der Ratsuchenden beispielsweise auch iiber die An-
zahl beteiligter Personen in den zu bearbeitenden Féllen, beriicksichtigt werden. Unter-
schiedlich komplexe Ubungsfille ermdglichen so die Steuerung des Schwierigkeitsgra-
des in den Anforderungen der Gesprichssituationen, die zu meistern sind.

Um Problemsituationen im Beratungskontext erfassen, interpretieren und in der Folge
hypothesengeleitet bearbeiten zu kdnnen, ist neben Kenntnissen zu Interaktions- und Be-
ratungsmethoden auch bereichsspezifisches Wissen notwendig (Strasser, 2014, 2016).
Professionelle Beratung wird fiir nahezu alle Lebensbereiche und ganz unterschiedliche
Zielgruppen und Problemfelder angeboten (Nestmann & Sickendiek, 2018). Fiir eine ge-
schiitzte Lernumgebung werden daher Problemlagen gewéhlt, die dem fachlichen Wissen
der Studierenden entsprechen und eine mogliche spétere Arbeitssituation vorwegnehmen.
So kann als wahrscheinlich angenommen werden, dass Eltern- und Familienberatung eher
ein Arbeitsfeld von Studierenden der Sozialpadagogik als von Studierenden der Erwach-

senenbildung werden konnte. Letztere wiirden vermutlich eher von Erwachsenen in Be-
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rufslaufbahnfragen kontaktiert werden. Daher kommt der Auswahl der Beratungssituati-
onen als auch der Fille, die als Beratungsanliegen bearbeitet werden konnen, eine zentrale
Rolle zu. Was bei der Erstellung einer sogenannten ,,Fallvignette* (Dirks, 2012) beachtet

werden muss, wird daher kurz dargestellt.

4.2.2.2 Lernen mittels authentischer Fdlle: Arbeit mit Fallvignetten

Was ist unter einem Fall zu verstehen? Bei der Bearbeitung von Anliegen und Prob-
lemen von Einzelpersonen und (Familien)Systemen wird in unterschiedlichen klinischen,
psychosozialen und pddagogischen Berufsfeldern von Féllen gesprochen (GrafBhoff,
2016; Heiner, 2012; Hummrich, Hebenstreit, Hinrichsen & Meier, 2016; Nauerth, 2009;
Schrapper, 2015). Diese beschreiben in unterschiedlicher Art und Weise, in Form von
Texten, Ton- oder Bilddokumenten authentische Situationen aus einem spezifischen Be-
rufsfeld. Damit gewéhren sie Einblicke in die komplexen Herausforderungen und Prob-
lemstellungen der Praxis: Fallgeschichten von Ratsuchenden an einer Beratungsstelle, der
Blick in die Deutschstunde und was dort beziiglich der Interaktion in der Klasse beobach-
tet werden kann, eine Konfliktsituation in einem Jugendhaus, die Abschrift einer Akte
der Jugendgerichtshilfe, etc.

Im Hochschulkontext stellen Falldarstellungen in unterschiedlicher Form hervorra-
gende Lerngelegenheiten dar. Zumbach, Haider und Mandl (2008) prisentieren unter-
schiedliche didaktische Anwendungsmoglichkeiten: Fallbespiele samt Losungen im Rah-
men von Vorlesungen zu nutzen, fallbezogene Anwendungsbeispiele in Seminaren zu
préasentieren oder in eher praktischen Lernsettings wie Praktika, die Studierenden selbst
Losungen erarbeiten zu lassen. In der Fallarbeit werden authentische Probleme bearbeitet,
Grundlagenwissen und Anwendung vereint und ein Transfer des Gelernten ermoglicht.
Busse (2016) stellt diesbeziiglich fest: ,,Lernen am Fall ist per se Erkenntnis und Kompe-
tenz generierend und fordernd* (S. 209).

Lerntheoretisch betrachtet kann im Sinne des Cased-Based Reasoning (Kolodner,
1992, 2014) erwartet werden, dass besonders in einem Bereich, in dem komplexe Prob-
lemlagen nicht nach einem bestimmten Schema abgearbeitet werden konnen, Fallbespiele
eine Verbindung schaffen zwischen theoretischen Modellen und der Anwendungspraxis
(Zumbach et al., 2008). Durch die detaillierte Bearbeitung von Fillen konnen Handlungs-

schritte fiir &hnliche kiinftige Problemlagen abgeleitet und somit bekannte Losungen auf



56

aktuelle Problemstellungen {ibertragen werden (Reimann & Schult, 1996). Dabei wird
der Art und Weise, wie detailliert Falle samt der dulleren Umsténde beschrieben und ein-
gefiihrt werden, eine entscheidende Bedeutung beigemessen (Kolodner, 1997).

Um Beratungsanliegen fiir die Bearbeitung in problemorientierten Lernumgebungen
nutzen zu konnen, werden Fallgeschichten oft in Vignettenform verdichtet. Der Begriff
Vignette wird in der Literatur unterschiedlich verwendet. Urspriinglich aus der qualitati-
ven empirischen Sozialforschung stammend, dienten so bezeichnete, in Film- oder Text-
form dargebotene Szenarien dazu, zu interviewende Personen in einen gewiinschten Kon-
text zu versetzen, etwa um zu sehen, wie dieser Kontext Handeln und Urteile der Befrag-
ten beeinflusst (Schratz, Meyer-Drawe & Rumpf, 2012).

In klinischen und psychosozialen Forschungs- und Arbeitsfeldern reprisentieren in
Form von Texten, Filmen, Rollenspielen oder Simulationen dargebotene Szenarien Fall-
geschichten aus der Praxis, weswegen hier von Fallstudien oder Fallvignetten gesprochen
wird. Dirks (2012) versteht unter einer Fallvignette ,,Ausschnitte aus einem Fall, [...] die
fiir die Aufgabenstellung zentralen Informationen beinhalten, z.T. noch ergénzt mit knap-
pen Erlauterungen...“ (S. 1). Dabei ist es wichtig, Kernprobleme zu présentieren, die fiir
die Gruppe der Lernenden eine bestimmte Relevanz besitzen und von diesen aufgrund
ihres feldspezifischen Wissens erkannt und bearbeitet werden konnen. In diesem Sinne
wird der Begriff hier genutzt.

Fiir die Erstellung einer Fallvignette muss die zusammenfassende Darstellung authen-
tischer Fille in eine kondensierte Form miinden, die kurz und priagnant ist, die es jedoch
Personen, die den Fall nicht bearbeitet haben, ermdglicht, Facetten des Falls zu erfassen
und die Kernprobleme zu rekonstruieren. Fiir den Beratungserfolg betont Strasser (2016)
zudem die Wichtigkeit des feldspezifischen Wissens, im Sinne von professionsspezifi-
schem Sach- und Kontextwissen der Beratenden. Die zugrunde gelegten authentischen
Fallinformationen sollten es den Bearbeitenden ermoglichen, deklaratives Faktenwissen
zu nutzen, um Fallverldufe zu rekonstruieren und hypothesengeleitet vorgehen zu konnen.

Fallvignetten, die echte Fallgeschichten aus der Praxis beschreiben, werden im Feld
Beratungslernen in der Weiterbildung als auch in der universitdren Lehre bereits in un-
terschiedlichen Formen eingesetzt. Dabei wird in der einen Kategorie von Lernsettings,
auf der Grundlage von Fallvignetten ein fiktives beraterisches Vorgehen entworfen, etwa

in der verbalen oder schriftlichen Bearbeitung von Video- und Fallvignetten (Gartmeier,
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Papadakis & Strasser, 2017), in Fallwerkstétten (Busse, 2016) oder auch beim Losen ver-
haltensnaher Szenariotests mit offenen Antwortformaten (Bruder, 2011; Gerich, Trittel &
Schmitz, 2012; Klug, Bruder, Keller & Schmitz, 2012). Die so erarbeiteten Losungswege
konnen verglichen und diskutiert werden. Die tatsdchliche Performanz beraterischen
Handelns kommt bei diesen Lernformen jedoch nicht zum Tragen. Lernende machen da-
bei keine eigenen Erfahrungen als Beratende, die reflektiert und fiir das individuelle Ler-
nen genutzt werden konnten.

Ganz anders ist dies, wenn in einer anderen Kategorie von Lernsettings Fallvignetten
als Muster fiir Rollenspiele (Ahlers, 2017; Becker-Mroztek & Briinner, 2002; Bliesener
& Brons-Albert, 1994; Widulle, 2012a) und Planspiele (Ameln, 2016; Kriz, 2009) genutzt
oder auch als Vorlage fiir simulierte Beratungsgespréche in situierten Lernumgebungen
eingesetzt werden (Gutknecht, 2010; Weinhardt, 2013; Widulle, 2012a). Die darin dar-
gestellten Fallanliegen werden in diesen Lernformen ganz praktisch im Rahmen tatséch-
lich stattfindender Beratungsinteraktionen bearbeitet. Die unterschiedlichen Zugénge re-
alisieren dabei Ausschnitte aus Beratungsprozessen, u.a. mit dem Ziel, die Komplexitit
der Arbeitssituationen konkret erlebbar und reflektierbar zu machen (Ameln, 2016). Da-
bei stellen simulierte Beratungsgesprache mit eigens dafiir trainierten Ratsuchenden be-
sonders realistische Lernsituationen dar. Daher wird nachfolgend das Lernen mit Simu-

lation fiir das Beratungslernen im Kontext Hochschule betrachtet.

4.2.3 Lernen mittels Simulation

Fiir den Aufbau von Anwendungswissen und beraterischer Handlungskompetenz
scheint besonders das Lernen mit Simulation sinnvoll. So kénnen Lernende konkrete Er-
fahrungen in authentischen Beratungsinteraktionen machen. Lehransétze, die mit trainier-
ten Simulierenden arbeiten, unterscheiden sich damit grundlegend vom Lernen mit Rol-
lenspielen. Letztere werden bereits verstarkt im Lernfeld Beratungslernen eingesetzt, da
sie voraussetzungsarm und daher spontan planbar sind (siche z.B. Bliesener & Brons-
Albert, 1994, Lindemann, 2017; Weinberger, 2013). In Rollenspielen werden ebenfalls
berufliche Anforderungen, wie das Meistern von Gesprichssituationen, ausprobiert und
anschlieend reflektiert. Dabei werden die Beratungsszenarien von den Lernenden selbst
gespielt und nur wenige Eckpunkte der zu spielenden Szene vorgegeben. Schmitt (2003)

definiert Rollenspiele als eigenstéindige Kommunikationsereignisse, die es ermoglichen,
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sich mit dem eigenen Verhalten zu beschiftigen. Dabei wird jedoch bereits von der An-
lage her ein von den Lernenden spontan gespielter und damit kiinstlicher als auch kon-
struierter Kommunikationsrahmen (Bliesener & Brons-Albert, 1994) in Kauf genommen.
Inwieweit in Rollenspielen eine Psychotherapiesitzung - und damit im iibertragenen
Sinne eine Beratungssitzung - realistisch dargestellt werden kann, wird daher auch kont-
rovers diskutiert (Ahlers, 2017, S. 84ff).

Im Rahmen des Lernens mit Simulation werden Beratungssituationen nicht nur spon-
tan von den Teilnehmenden nachgestellt und gespielt, wie dies im Rollenspiel der Fall
ist. Vielmehr stellt die eigens dafiir bereitgestellte Lernumgebung einen Rahmen fiir eine
authentische Beratungssituation, in der Studierende in der Beratung von simulierenden
Ratsuchenden titig werden konnen.

Was zudem fiir Simulation im Vergleich zu Rollenspielen spricht: Werden Rollen-
spiele von unterschiedlichen Protagonistinnen und Protagonisten durchgefiihrt, so kann a
priori nicht abgeschétzt werden, inwieweit diese die Merkmale einer Fallvignette tatsdch-
lich umsetzen und die zu spielende Situation realistisch darstellen. Authentische Fille von
trainierten Schauspielenden darstellen zu lassen, hat hingegen den entscheidenden Vor-
teil, dass die Darstellung nicht dem Zufall {iberlassen bleibt. Somit kann auch auf den
Schwierigkeitsgrad der zu bearbeitenden Beratungssituation Einfluss genommen werden,
wie dies im Sinne des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes fiir Lernangebote in problem-
orientierten Lernumgebungen gefordert wird (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001, S.
619).

Schifer und Kollegen (Schéfer et al., 2007b) sprechen in diesem Zusammenhang auch
von der Moglichkeit der standardisierten Darstellung in dem Sinne, dass Situationen aus
dem Berufsalltag wiederholt libereinstimmend dargeboten und so von unterschiedlichen
Studierenden bearbeitet werden konnen. So kdnnen praktische Problemldsungen unter-
schiedlicher Studierender verglichen und diskutiert werden.

Simulationen werden im Hochschulkontext bisher hauptséchlich in der Medizineraus-
bildung eingesetzt (Gorter, S. et al., 2000; Schultz et al., 2007), auch wenn davon ausge-
gangen werden kann, dass das Lernen mittels Simulation auf viele andere Professionen
iibertragen werden kann (Vu & Barrows, 1994). Die Arbeit mit Simulationspatientinnen

und -patienten ist dabei nur eine kleine Sparte von Simulationen in der medizinischen
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Ausbildung, in der auch mit Fertigkeitstrainern und bildschirmbasierten Simulationen ge-
arbeitet wird, um zum Beispiel Operationstechniken zu iiben (Hackstein, Hagemann,
Kaufmann & Regener, 2016; St.Pierre & Breuer, 2013).

Als Lernpotentiale der Simulation in der Medizinerausbildung nennt Dieckmann
(2016) die konkreten Erfahrungen der Lernenden, die Moglichkeit der reflektierten Be-
obachtung und Riickmeldung, die realitdtsnahe Priifung theoretischer Konzepte sowie die
Option des aktiven Experimentierens, d.h. des Erprobens unterschiedlichster Denk- und
Handlungsweisen, die die Teilnehmenden immer wieder reflektieren und diskutieren. Der
geschiitzte Handlungsrahmen erlaubt es den Lernenden Fehler zu machen. Zudem lassen
sich die jeweiligen Lernziele den Bediirfnissen und dem Wissenstand der Lernenden an-
passen. Teilabschnitte konnen beispielsweise wiederholt erprobt werden (Schultz et al.,
2007).

In der Literatur finden sich einige beratungsnahe Handlungsfelder der Medizineraus-
und Weiterbildung, in denen bereits erfolgreich mit Simulationspatientinnen und -patien-
ten gelehrt wurde. So wurden etwa im Rahmen der Psychotherapieausbildung (Klamen
& Yudkowsky, 2002; Partschefeld, Strau3, Geyer & Philipp, 2013; Schifer et al., 2007b;
Wiindrich et al., 2008), im Zuge von Trainings zur drztlichen Gesprachsfiihrung (Aspeg-
ren, 1999; Kiessling, Ortwein, Kampmann & Schliinder, 2002), zu Elterngespriachen in
der Piadiatrie (Hoffmann et al., 2007; Schultz et al., 2007) sowie zur Gesprichsfithrung
im Bereich Jugendmedizin (Blake, Mann, Kaufman & Kappelman, 2000) mit Simulati-
onspatientinnen und -patienten gearbeitet.

Von besonderem Interesse ist zudem, dass im Bereich Hochschulbildung im Lernfeld
Gesprichsfiihrung/Beratung bereits in einigen wenigen Projekten gewinnbringend mit Si-
mulation gearbeitet wurde. Themen waren dabei die Entwicklungsberatung im Bereich
Frithpadagogik (Gutknecht, 2010), die Gesprichsfiilhrung im Studium sozialer Arbeit
(Widulle, 2012a), als auch die Entwicklung von Beratungskompetenz im Studium der
Erziehungswissenschaft (Weinhardt 2013, 2014b). In diesen Feldern wird nicht von Pa-
tientinnen und Patienten gesprochen, weswegen auch in der vorliegenden Arbeit die Be-
zeichnungen Simulationsklientin und Simulationsklient fiir die simulierenden Ratsuchen-

den in der Beratungssinteraktion genutzt wird.
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Wurden erwachsene Simulationsklientinnen und -klienten im Bereich der Psychothe-
rapeutenausbildung (Partschefeld et al., 2013; Wiindrich et al., 2008) oder beim Bera-
tungslernen an einer Hochschule (Widulle, 2012a) eingesetzt, so wurde besonders die
Notwendigkeit eines intensiven Trainings betont bzw. diskutiert, da die Realitdtsnéhe und
Konstanz der Darstellungen ohne dieses nicht gegeben sind (Barrows, 1993; Widulle,
2012a). Auch Dieckmann (2016) benennt als die Herausforderung des Lernens mit Simu-
lation die authentische Darstellung der Simulierenden, die nicht an ,,Karikaturen® (S. 439)

erinnern diirfen.

4.2.3.1 Lernen mittels simulierter Falldarstellungen

Der Einsatz von simulierenden Darstellenden in der Lehre erfordert demnach intensive
Vorbereitungen. Um Patientinnen und Patienten oder Ratsuchende realistisch und stan-
dardisiert darstellen zu kdnnen, sind Laienschauspielerinnen und -schauspieler gefordert,
auf der Grundlage von Fallvignetten personliche Fallbiographien zu entwickeln, in denen
sie Schliisselmerkmale der Protagonisten umsetzen. Dafiir ist ein intensives Schauspiel-
training notwendig. Die Fallbiographien miissen nicht nur inhaltlich entwickelt, sie miis-
sen auch mit Leben gefiillt und realistisch dargestellt werden. Wie kann dies erreicht wer-
den? Diesbeziiglich ist ein Blick in die Lehre mit Simulation in der Medizinerausbildung
hilfreich.

Rollenanleitungen fiir das Training von Simulationspatientinnen und -patienten basie-
ren auf Fallvignetten (Hoffmann et al., 2007; Schultz et al., 2007; Wiindrich et al., 2008),
denen priagnante Merkmale von Krankheitsbildern zu Grunde liegen (Vu & Barrows,
1994), wie sie beispielsweise in Diagnosemanualen oder auch Krankenakten zu finden
sind. Diese Informationen entsprechen dem deklarativen Wissen der Studierenden und
konnen den Darstellenden ermoglichen, Beschwerden authentisch zu vermitteln und Ant-
worten auf Fragen geben zu kénnen, die (angehende) Arztinnen und Arzte im Rahmen
einer Untersuchung stellen konnten. Zusétzlich werden die akuten Beschwerden in eine
Vorgeschichte eingebettet, die es ermdglicht, tiber die Symptomentwicklung Auskunft zu
geben.

Wird wie im Ausbildungsbereich Padiatrie an der Uni Heidelberg mit sogenannten
standardisierten Eltern (Hoffmann et al., 2007) gearbeitet, so muss neben der eigenen

Rollenbiographie auch eine Idee zur Familie inklusive der Detailinformationen zu allen
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Mitgliedern, besonders zum erkrankten Kind, um das es im Fall geht, entwickelt werden.
Das erkrankte Kind und seine Befindlichkeit stehen im Mittelpunkt des Arztgesprichs.
Jedes Elternteil bringt zudem eine eigene Personlichkeit und Geschichte mit, fiihlt und
handelt in eigener Art und Weise. Um dies wiederholt vergleichbar darstellen zu konnen,
miissen all diese Aspekte in einem Rollenskript festgehalten werden. Wie dieses dann
von den einzelnen Schauspielenden umgesetzt wird, hidngt ganz von deren Naturell ab.
Fiir eine stabile Darstellung werden die Rollenskripte daher individuell ausgestaltet und
eingeiibt. Die Schliisselmerkmale des Falls diirfen jedoch nicht verédndert werden.

Weiterfithrende konkrete Hinweise zur Erarbeitung der Rollendarstellungen finden
sich in der Literatur nur selten (Schultz et al., 2007; Wiindrich et al., 2008). In nahezu
allen Studien zur Arbeit mit Simulationspatientinnen und -patienten wird berichtet, dass
die Schauspielenden auf der Grundlage von Rollenskripts oder Drehbiichern durch The-
aterpddagoginnen und -pddagogen geschult wurden. Im ausfiihrlicher dargestellten
Schauspieltraining der Heidelberger Padiatrie (Hoffmann et al., 2007; Schultz et al.,
2007) wurden beispielsweise im Rahmen von videounterstiitzten Rollentrainings die kon-
kreten Rollenbiographien der simulierten Patienteneltern mit allen Hohepunkten und Kri-
sen sowie der klinischen Symptomatik des Kindes erarbeitet. Dies beinhaltete neben du-
Berlichen Aspekten des Aussehens und Auftretens der Figuren auch deren aktuelle Be-
ziechungsmuster, Emotionen gegeniiber Familie und Freunden sowie das Verhalten und
die Gedanken der Menschen in deren Umfeld. Die Darstellenden sollten sich ganz in die
Patientenfiguren, Kind wie Eltern, hineinversetzen konnen, damit ,,sie erleben und wis-
sen, wie sich die Patientenfigur auch auflerhalb der Krankheit fiihlt, wie sie denkt, wie sie
lebt” (Schultz et al., 2007, S. 17). Das Erleben der darzustellenden Personen schlief3t de-
ren Hoffnungen, Angste und Fragen in der Gesprichssituation ein, z.B. wie das Gesprich
erlebt wird, was sich wiahrend des Gespriachs dndern konnte und wie sich das Verhalten
im Gesprichsverlauf u.U. verdndert. Am Ende des Rollentrainings wurde die Rolle mehr-
fach vor einer Trainerin sowie vor erfahrenen Arztinnen und Arzten bzw. Supervidieren-
den gespielt (Schultz et al., 2007). Diese bewerteten die Darstellung hinsichtlich ihrer
Authentizitét. Direkt vor den ersten Einsdtzen fand gemeinsam mit der Schauspieltraine-
rin eine Einstimmung auf die Rolle statt.

Um die Qualitit der Darstellung kriteriengeleitet beurteilen zu kdnnen, wird in den

Niederlanden mit der Maastricht Assessment of Simulated Patients (Wind, van Dalen,
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Muijtjens & Rethans, 2004) ein validierter Bewertungsbogen in der Medizinerausbildung
genutzt. Dabei wird einerseits die Authentizitdt der Darstellung bewertet als auch die Art
und Weise bzw. Qualitdt des Feedbacks, das die Simulierenden nach der Spielsituation
an den Lernenden gaben. Letzteres wird in den Trainings fiir Simulationspatientinnen und
-patienten im Bereich Medizin meist ebenfalls geschult (Schultz et al., 2007). Dass Simu-
lationspatientinnen und -patienten authentisch und lernforderlich Feedback geben kon-

nen, wird als wichtiger Pluspunkt fiir deren Einsatz in der Medizinerausbildung gewertet.

4.2.4 Fazit: Standardisierte Falldarstellungen in der problemorientierten Hoch-

schullehre

Im Folgenden wird das Vorgehen auf das Beraten lehren und lernen mit Simulations-
klientinnen und -klienten im Kontext Hochschule {ibertragen (siehe Abbildung 1). Um
eine problemorientierte Lernumgebung fiir das Beraten lernen im Kontext Hochschule zu
schaffen, wird zunichst eine Arbeitssituation ausgewéhlt, die authentisch nachgestellt
werden kann. Fiir Studierende der Sozialen Arbeit eignet sich exemplarisch eine Lernum-
gebung, die eine Eltern- und Familienberatungsstelle oder auch eine Schulberatungsstelle
darstellt. Die ausgewéhlten Fallgeschichten miissen hinsichtlich der Dichte an Informati-
onen oder der Komplexitit der Félle die Erfiillung der angestrebten Lernziele berticksich-
tigen. Das, was vermittelt wird, sollte mit der angebotenen Fallgeschichte geiibt werden
konnen. Die zu bearbeitenden Problemlagen miissen daher mit dem feldspezifischen Wis-
sen der Lernenden erkennbar und bearbeitbar sein. Die Informationen zum Fall werden
in einer Fallvignette verdichtet. Um Unstimmigkeiten im Fallverlauf zu vermeiden, bildet
die Vignette einen authentischen Fall ab. Die notwendig zu reprisentierenden, d.h. von
den Darstellenden nicht abédnderbaren Kernelemente des Falls miissen herausgearbeitet
und deutlich erkennbar sein. So konnen die Fallvignetten als Grundlage fiir Rollenausar-
beitungen von Simulationsklientinnen und -klienten genutzt werden. Im Rahmen eines
Schauspieltrainings entwickeln diese Rollenbiographien in Form von Rollenskripten und
studieren diese ein. Die Vorgaben in den Fallvignetten werden durch individuelle Befind-
lichkeiten, Gedanken, Emotionen, die sich zum Fall in der Darstellung ergeben, ergénzt.
So kann die Darstellung trainiert und spéter standardisiert dargeboten werden. Dies erfor-

dert auch Probeberatungen als Ratsuchende, bei denen erfahrene Beratende Feedback zur
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Rollendarstellung geben. Fiir Riickmeldungen zur Darstellung eignen sich die erprobten

Kriterien der Maastricht Assessment of Simulated Patients (Wind et al., 2004).

. Informationen Zentrale Fall- Fallarstellung
Lernumgebung All:lgllle:ltllssgelfn in merkmale fiir einiiben und Standardisierte
definieren S Fallvignette Rollenskript Darstellung Falldarstellung
Praxis wéhlen . ; .
verdichten erarbeiten reflektieren
Abbildung 1:

Eine Lernumgebung gestalten: Vom authentischen Fall aus der Praxis {iber die Fallvignette und das Rollen-
skript zur standardisierten Darstellung der Ratsuchenden durch Simulationsklientinnen und -klienten (Eigene
Darstellung)

4.3 Lernerfolge sichtbar machen: Beratungshandeln beobachten und abbilden

Um den Status quo im Beratungshandeln bei Anfangerinnen und Anfingern sowie
anschlieBend die Lernerfolge im Beratungslernen beurteilen zu konnen, stehen unter-
schiedliche methodische Zugénge zur Wahl. Iller und Wick (2009) haben ergénzend zu
den in Kapitel 4.2. dargestellten didaktischen Vermittlungsmethoden zum Aufbau von
Handlungskompetenz, kompetenzorientierte Messverfahren fiir Priifungen im Hoch-
schulbereich zusammengetragen. Die Arbeitsgruppe um Schiersmann (Schiersmann, We-
ber & Petersen, 2013b) hat diese Priifverfahren auf den Bereich Beratungslernen iibertra-
gen: Mit Blick auf exemplarische Methoden und Instrumente der Kompetenzerfassung
werden

e Wissens- und Einstellungstests ganz hinten angesiedelt. Sie konnen Kompetenzen
kaum erfassen.

e Befragungen zur theoretischen Fallbearbeitung werden zumindest als geeignet ge-
sehen, die Reflexionsfahigkeit zu priifen und damit teilweise zur Kompetenzerfas-

sung beitragen.
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o Werden Rollenspiele oder andere Arbeitsproben gefordert, so muss konkret gehan-
delt werden. Dies erdffnet eine erweiterte Mdglichkeit der Beurteilung von Hand-
lungskompetenz.

e Als umfassendste Methode der Kompetenzerfassung wird die reflektierte Simulation
genannt. Diese Methode ermdglicht einerseits die Beobachtung konkreten Handelns
in simulierten Arbeitskontexten, andererseits ist auch eine Befragung bzw. eine Re-
flexion iiber das Beobachtete mit den zu priifenden mdglich.

Auch Klieme und Hartig (2007) gehen davon aus, dass Kompetenzen nur tiber Perfor-
manz, d.h. Handeln in einer konkreten Situation, sichtbar gemacht werden konnen. Fiir
das Beraten lehren und lernen im Kontext Hochschule erscheinen als Priifverfahren also
Instrumente interessant, die die kriteriengeleitete Beobachtung von konkretem Verhalten
und Handeln in simulierten Beratungssituationen erfassen.

Diese Messverfahren konnen als Priifinstrumente am Ende einer Seminareinheit zum
Beraten lernen zum Einsatz kommen und bieten daneben fiir die Lernenden die Mdglich-
keit, im Seminarverlauf immer wieder den eigenen Lernstand zu reflektieren. Dies unter-
stiitzt den von Iller und Wick (2009) skizzierten Lernzyklus aus Wissenserwerb, Bewer-
tung und Handlung: Das eigene Handeln muss in geeigneter Form erfasst werden, um es
theoriegeleitet reflektieren zu kdnnen. Durch die reflektierte Erfahrung wird neues Wis-
sen erzeugt, welches abermals bewertet wird und Einfluss auf nachfolgendes Handeln
hat. Priifverfahren, die diese Lernprozesse unterstiitzen eignen sich zudem, um konkrete
Lernschritte im Beratungslernen abbilden zu kdnnen. Dies ist auch vor dem Hintergrund,
Lernprozesse im (universitiren) Beratungslernen zu erforschen, interessant.

Performanzorientiertes Beratungslernen im Rahmen dessen u.a. die Reflexion der
praktischen Anwendung des Handlungswissens immer wieder Basis fiir weitere Lern-
schritte darstellt, erfordert also, dass das beobachtbare Konnen in zweckdienlicher Form
erfasst wird, um Unterschiede im Handeln und damit Lernerfolge sichtbar zu machen und
nichste Lernschritte zu ermoglichen.

Welche Ansidtze wurden bisher verfolgt, um beraterisches Handeln sichtbar zu ma-
chen? Qualitative Gesprdchs-, Dialog- und Interaktionsanalysen (Deppermann, 2008;
Kallmeyer, 2000; Riemann, Frommer & Marotzki, 2000) nehmen neben dem kommuni-
kativen Handeln der einzelnen Parteien (Sauer, 2015) auch die Interaktion sowie Prozess-

verlaufe (Gieseke, Kédpplinger & Otto, 2007) in den Blick. Dazu werden die Gespréiche
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transkribiert und dann aufwéndig von AuBlenstehenden in Einheiten gepackt und mit un-
terschiedlichen Methoden auf die jeweilige Fragestellung hin bezogen analysiert. Solch
zeitaufwindige ,,empirische Realanalysen sind ein miihseliges, aber wertvolles Geschaft*
(Gieseke et al., 2007, S. 41). Sie sind jedoch als Auswertungsinstrumente fiir zeitnahes
Feedback im Feld Beratungslernen ungeeignet.

Neben der textbasierten Gesprachsanalyse werden Beobachtungsverfahren genutzt,
um beraterisches Handeln erfassen zu konnen. Beratungsgespriache werden dafiir in der
Regel videografiert. Dabei wird zwischen Verhaltensbeobachtung, die Daten iiber kon-
krete Verhaltensweisen liefert, und Verhaltensbeurteilung unterschieden, bei der die Be-
wertungen in standardisierter Form erfolgen. Schmidt-Atzert (2010b) bewertet die Ver-
haltensbeurteilung als besonders 6konomisch, bei der Beobachtende ,,die Auspragung
eines Merkmals oder Verhaltens® (S. 61) einstufen.

Folgende Kriterien werden daher an Messverfahren, die in der kompetenz- und damit
performanzorientierten Lehre im Feld Beraten lernen genutzt werden, gestellt:

e Das gezeigte Handeln in (simulierten) Beratungsgespriachen kann mithilfe der
Messinstrumente kriteriengeleitet erfasst werden.

e Die Auswertungskriterien konnen das konkrete Beratungshandeln im Beratungs-
prozess abbilden, um Unterschiede von einem zum nédchsten Gesprich sichtbar
machen zu konnen.

e Die Instrumente sind fiir Lehrende und moglichst auch fiir Lernende praktikabel
anwendbar .

e Die Auswertung der Videoaufnahmen der Beratungsgespriche sollte zeitokono-
misch erfolgen, damit eine zeitnahe Reflexion des beraterischen Handelns mog-
lich ist.

e Letztendlich ist es abschliefend wiinschenswert, dass die eingesetzten Methoden
und Instrumente wissenschaftlichen Kriterien standhalten und sie standardisiert
angewandt werden konnen.

Um bereits existierende Verfahren hinsichtlich der genannten Kriterien priifen zu kon-
nen, ist ein Uberblick notwendig, welche konkreten Messinstrumente in der Beratungs-
forschung und der Evaluation von Beratungsprozessen bisher eingesetzt werden. Dabei

wird hierarchisch vorgegangen. Zunéchst wird das Hauptkriterium betrachtet: Berateri-



66

sches Handeln wird durch das Priifverfahren in seiner Performanz erfasst. Nur Verfahren,
die dies leisten, werden néher betrachtet.

Da die Begriffe Beraten und Therapieren zum Teil synonym benutzt werden, werden
auch Verfahren beachtet, die im Rahmen des Qualitdtsmanagements in der Psychothera-
pie(Forschung) bzw. im Rahmen der Therapeutenausbildung eingesetzt werden. Bezogen
auf systemische Beratung und Therapie halten Schwing und Fryzer (2016) fest: ,.Beide
benutzen dieselben Methoden und arbeiten mit der gleichen Grundhaltung von Respekt,
Ressourcen- und Losungsorientierung und nach dem Prinzip »Hilfe zur Selbsthilfe«. Das
ist auch der Grund, warum wir einmal den einen Begriff und einmal den anderen verwen-
den® (S. 13). Zudem existieren ferner andere Definitionen von Beratung als therapienaher
Tétigkeit (Engel, 2003). Auf eine grundlegende Darlegung der vielféltigen Definitions-
versuche zum Verhéltnis von Beratung und Psychotherapie wird in dieser Arbeit jedoch
verzichtet. Es sei diesbeziiglich auf Darstellungen in der Literatur verwiesen, beispiels-
weise auf GroBmal (2007), Stimmer und Ansen (2016, S. 42ff) oder auch Grolimund
(2014, S. 13fY).

4.3.1 In Studien zum Beratungslernen eingesetzte Messinstrumente

In Studien zum Beratungslernen wurden bisher zum einen Instrumente der Kompe-
tenzmessung eingesetzt, die beratungs- bzw. beratungsthemenspezifisches Wissen erfas-
sen, um Lernfortschritte zu belegen (z.B. Bruder, 2011; Biilow, 2016; 2018; Gerich, Trit-
tel & Schmitz, 2012; Hertel, 2009; Klug, Bruder, Keller & Schmitz, 2012; Paukert, 2012)
Zum anderen wurden Messmethoden genutzt, die mit fiktiven Ersatzhandlungen im Lern-
bereich Gesprichsfiihrung und Beratungslernen arbeiten. Dazu gehoren verbale oder
schriftliche Bearbeitungen von Video-und Fallvignetten (Gartmeier et al., 2017), Antwor-
ten in verhaltensnahen Szenariotests mit offenen Antwortformaten (Bruder, 2011; Gerich,
Trittel & Schmitz, 2012; Klug, Bruder, Keller & Schmitz, 2012) sowie Verdnderungen in
handlungsleitenden Kognitionen und subjektiven Theorien (Biilow, 2018; Gerich et al.,
2012; Widulle, 2012a). Die tatsdchliche Performanz beraterischer Handlungen wird mit
diesen Priifverfahren nicht explizit erfasst, daher sind diese Methoden und Instrumente
fiir die hier verfolgten Ziele nicht hilfreich.

Einen anderen Ansatz wihlt Widulle (2012a). Er hat eine gemaBigt-konstruktivistische

Lernumgebung fiir das Beratungslernen an der Hochschule entwickelt und erhebt u.a.
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qualitative Verdnderungen bei von ihm definierten Handlungsprototypen von Beraten-
den. Das von ihm genutzte qualitative Auswertungsverfahren, um Lernzuwéchse beim
Beratungslernen ausmachen zu kdnnen, ist in der Anwendung recht zeitaufwéndig, da die
Gespriche zunédchst transkribiert werden miissen, um sie anschlieBend qualitativ auswer-
ten zu konnen. Zudem erfasst er mit seinen Auswertungskategorien inwieweit Gespréchs-
fithrungselemente, die in dem von ihm gestalteten Lernsetting vermittelt wurden, tatséch-
lich angewendet werden. Somit liegt sein Fokus weniger auf dem konkreten Handeln der
Beratenden als vielmehr in der Erhebung giinstiger und ungiinstiger Verhaltensweisen
von Beratenden, die die von ihm definierten Handlungsprototypen Beratender beschrei-
ben.

Auch das von Biilow (2018) entwickelte Ratinginstrument erfordert die Beratungsge-
sprache zu transkribieren und qualitativ auszuwerten. Es orientiert sich, die Auswertungs-
kriterien betreffend, am Kompetenzprofil fiir Beratende, welches vom nationalen Forum
Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung e.V. entwickelt wurde (nfb/Forschungs-
gruppe Beratungsqualitdt, 2014). Der Schwerpunkt liegt auf der qualitativen Einschit-
zung der Kompetenzen von Beratenden im Feld Weiterbildung, die vom genannten Kom-
petenzprofil abgeleitet wurden. Neben der zeitaufwéndigen Aufbereitung der Gesprichs-
daten wird ein ganz spezieller Auswertungsfokus gewihlt, indem gepriift wird, ob be-
stimmte, im Kompetenzmodell definierte Prozesse als Beratende durchlaufen wurden.
Die qualitativen Auswertungsraster von Widulle und Biilow erfiillen die oben genannten
Kriterien daher nicht.

Mit der Tiibinger Beraterkompetenzskala - TBKS (Bauer & Weinhardt, 2014a, 2015;
Weinhardt, 2014b; Weinhardt & Kelava, 2016) hat die Arbeitsgruppe der Tiibinger Ar-
beitsstelle flir Beratungsforschung hingegen ein quantitativ zu nutzendes Messinstrument
eingefiihrt. Das Beobachtungsinstrument zur Auswertung simulierter Beratungsgespra-
che ist zeitbkonomisch und praktikabel einsetzbar. Hinsichtlich der Anwendung werden
bei geschulten Raterinnen und Ratern zudem gute bis sehr gute Kennwerte berichtet (ICC
(3.1) .73-.89 siehe Weinhardt, 2014b, S. 221). Die TBKS stellt eine deutschsprachige
Adaptation der Counseling Skill Scale von Eriksen und McAuliffe (2003; Eriksen &
McAuliffe, 2006) dar, die psychosoziales Beratungshandeln durch Selbst- und Fremdbe-

urteilung erfasst. Den Autorinnen der Originalskala war dabei wichtig, ein Verfahren zu
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entwickeln, das ,,beraterische Fertigkeiten unabhéngig von spezifischen, schulgebunde-
nen Verhaltensweisen abzubilden vermag® (Weinhardt, 2014b, S. 221). Wie bereits dar-
gelegt, werden im Bereich Counsel(l)ing bzw. psychosozialer Beratung verstérkt syste-
mische Arbeitsweisen eingesetzt, was den Items der Skala zu entnehmen ist. Mittels
TBKS wird nach Durchsicht des videografierten Beratungsgespréichs abschlieend eine
Wertung auf 19 Items vorgenommen, die auf sechs Beobachtungsdimensionen verteilt
sind: Interesse und Anerkennung, Exploration fordern, Sitzungen vertiefen, Veridnderun-
gen planen und initiieren, Therapeutische Beziehung entwickeln und Sitzung gestalten.
Die 19 Items werden dafiir jeweils auf einer fiinfstufigen Likertskala (-2,0 bis +2,0) ein-
geschitzt, deren Extrempole ,,groBere Korrekturen im Beratungshandeln notwendig™
(-2,0) und ,,stark entwickelte Kompetenz* (+2,0) darstellen. Wie Weinhardt (2014b) an
einer Stichprobe von 206 Studierenden aufzeigt, schopfen Lernende im Anfangsstadium
als auch sog. ,,fortgeschrittene Anfanger* (S. 222) die Skala nicht aus. Thre Werte bewe-
gen sich in so gut wie allen Beratungsdimensionen zwischen den Stufen ,,sich entwi-
ckelnde Kompetenz* (0) und ,,weiteriiben* (-1,0). Auch sogenannte ,,beginnende Kom-
petente* mit etwas Vorerfahrung waren zwar den anderen hinsichtlich der Kompetenz-
entwicklung tliberlegen, ihre TBKS-Werte variierten jedoch ebenfalls nur in einem klei-
nen Spektrum um den Wert 0. Weinhardt interpretiert die Ergebnisse im Rahmen seiner
Forschung zum Kompetenzerwerb von Beratenden dahingehend, dass Methoden und
Techniken der Beratung von den Handelnden erst gelernt werden miissen, um auf der
Kompetenzskala sichtbar zu werden. Es ist daher nicht zu erwarten, dass innerhalb eines
kurzen Zeitraums, wie einem Hochschulseminar mit 28 Unterrichtseinheiten, Unter-
schiede von einem zum néchsten Gesprach mit der TBKS sichtbar gemacht werden kon-
nen. Als Reflexionsinstrument, um Beratungsgespriache mit Beratungsanfiangerinnen und
-anfiangern hinsichtlich niachster Lernschritte auswerten zu kdnnen, erscheint die TBKS
daher kaum geeignet.

Als Zwischenfazit kann damit verbucht werden, dass die bisher in der Beratungsfor-
schung zum Beratungslernen eingesetzten Priifinstrumente die eingangs genannten Kri-
terien nicht erfiillen. Daher wird der Uberblick auf Verfahren ausgeweitet, die berateri-

sches oder therapeutisches Verhalten erfassen.
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4.3.2 Instrumente zur Erfassung beraterischen und therapeutischen Handelns

Welche im Alltag praktikablen Instrumente und Verfahren stehen fiir Verhaltensbeur-
teilungen von Beratenden bzw. Therapierenden zur Verfiigung?

Nutzt man eine therapienahe Perspektive auf Beratung (Engel, 2003), so konnten In-
strumente aus der Psychotherapieforschung wie Fragebdgen, Checklisten und Beobach-
tungsskalen niitzlich sein. Therapierende bekommen auf ganz unterschiedliche Art und
Weise Gelegenheit, retrospektiv Auskunft tiber ihr Handeln und Erleben zu geben, zudem
werden Klientinnen und Klienten miindlich und/oder schriftlich befragt (z.B. Berner Pa-
tienten- und Therapeutenstundenbogen 2000, Fliickiger, Regli, Zwahlen, Hostettler &
Caspar, 2010, Therapie-Prozessbogen TPB, Haken & Schiepek, 2006; Schiepek, Aich-
horn & Strunk, 2012). Darauf wird im Folgenden niher eingegangen, wobei besonders
solche Instrumente interessieren, die konkretes therapeutisches oder beraterisches Han-
deln und weniger das subjektive und nicht beobachtbare Erleben in den Blick nehmen.

Der Fokus, welche Facetten beobachtbaren Verhaltens erfasst bzw. beriicksichtigt
wird, ist je nach methodischem Ansatz ganz unterschiedlich. Instrumente, die die Aus-
wirkungen der gemeinsamen Gespriche auf Klientinnen und Klienten (z.B. STEP —Fra-
gebogen fiir Patienten und Therapierende, Krampen & Wald, 2001) zum Ziel haben oder
die die therapeutische Beziehung in den Mittelpunkt stellen (z.B. IBT Hermer, Hirsch &
Rohrle, 2015), werden hier nicht weiter vertieft. Dies begriindet sich damit, dass nicht
davon ausgegangen werden kann, dass die Simulationsklientinnen und -klienten tatséch-
lich in den einzelnen Beratungsgesprachen personliche Entwicklungen durchlaufen, wie
dies reale Patienten bzw. Ratsuchende tun wiirden.

Fiir Supervisions- und Reflexionszwecke von Lernenden im ersten Ausbildungsab-
schnitt erscheint es sinnvoller, Methoden und Instrumente zu nutzen, die zunichst nur das
konkrete Handeln der probeweise Beratenden erfassen konnen. Mit dieser Setzung wird
die Tatsache, dass das Handeln in Interaktion immer auch vom Gegeniiber mitbestimmt
wird, nicht in Frage gestellt. Auf die Gespréchsfiihrenden zu fokussieren lasst zweifels-
ohne wichtige Aspekte im interaktionalen Geschehen unbeachtet. Es ermdglicht jedoch
im Gegenzug das konkrete Handeln der einzelnen Person genauer zu betrachten.

Hinsichtlich unterschiedlicher inhaltlicher Beobachtungskriterien stehen im klini-
schen Bereich verschiedene, z.T. standardisierte Verfahren zur Verfiigung. Einerseits

wird erfasst, in welchem Ausmal die in einem Therapiekonzept beschriebenen Verfahren



70

durch die Therapierenden angewendet werden. Andererseits wird auch der Blick auf die
Qualitit der Anwendung der jeweiligen Verfahren gelenkt. Einen Uberblick zu Entwick-
lungen in diesem Bereich geben Pohl, Richter und Bohus (2000).

Aus diesem Pool scheinen Verfahren interessant, die sich der Ebene der Umsetzung
widmen und auf die tatsdchliche Durchfiithrung und Behandlung mit Patienten (Weck,
2013) fokussieren, sprich konkretes therapeutisches Verhalten erfassen und Unterschiede
zwischen Therapierenden darstellen mochten (siehe z.B. Rodde, Margraf, El Falaky &
Schneider, 1996). Diese Verfahren haben zudem z.T. Supervisionsversionen (z.B. VKC
Verhaltenstherapie-Kompetenz-Checkliste Supervisionsversion Linden & Langhoff,
2010) und sind so konstruiert, dass sie z.B. nach einer Therapiesitzung vom Supervisan-
den retrospektiv ausgefiillt werden konnen sowie spiter mittels Videoaufnahme vom
Feedbackgebenden.

Es erscheint fiir die Lehre im Bereich Beratungslernen wiinschenswert, dass die Mess-
instrumente nicht nur von den Beratenden selbst sondern auch von Dritten, etwa Lehren-
den und Supervidierenden, eingesetzt werden kdnnen. Dies erfordert wiederum, dass die
Items oder Variablen fiir eine kriteriengeleitete Auswertung oder Einschitzung von vide-
ografierten Gesprichen auch tatsdchlich beobachtbares Verhalten beschreiben.

Neben den definierten Variablen fiir eine Verhaltensbeobachtung, die fiir Dritte be-
obachtbar formuliert sein sollten, miissen die inhaltlichen Voraussetzungen fiir die zu be-
obachtenden Kriterien zur Fragestellung passen. Wie Weck (2013, 73ff) ausfiihrt, bezie-
hen sich Instrumente, die konkret gezeigte psychotherapeutische Kompetenzen und Sit-
zungsverldufe erfassen, meist auf ganz konkrete Therapieformen (z.B. CTS - Cognitive
Therapy Scale, VTKC -Verhaltenstherapie-Kompetenz-Checklisten, Skala zur Erfassung
von Kompetenzen in der Durchfithrung von Psychoedukation dargestellt in Weck, 2013,
74ff). Zudem wurden sie meist fiir definierte Anwendungsbereiche entwickelt (z.B. ACS-
IDCCD fiir die Drogenberatung von Barber, Mercer, Krakauer & Calvo, 1996). Der Fo-
kus auf die Umsetzung konkreter manualisierter Therapeutenhandlungen in einem be-
stimmten Nutzungsbereich limitiert die Einsatzbereiche dieser Instrumente, weswegen
sie fiir eine Nutzung im Bereich psychosozialer Beratung ungeeignet sind.

Die wenigen Verfahren, die den Anspruch haben schuliibergreifend therapeutisches

Handeln abzubilden, sind sehr stark auf therapeutische Interventionen fokussiert. Es kann
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angenommen werden, dass diese Interventionen zwar grundsétzlich in Beratungsgespra-
chen beobachtbar sein konnten, jedoch sind sie keinesfalls in sichtbarer Ausprigung in
Gespriachen von absoluten Anfiangerinnen und Anféngern zu erwarten. Daher scheiden
Verfahren aus, die therapeutische Interventionen erfassen und kategorisieren, wie die
Wirkfaktorenanalyse nach Grawe (Grawe, Regli, Smith & Dick, 1999), aktualisiert in
einer Kurzform von Cronsbruch und Kollegen (Consbruch et al., 2013). Auch der Bonner
Fragebogen fiir Therapie und Beratung BFTB (Fuchs, 2003), der auf dem Konzept der
allgemeinen Wirkfaktoren aus der Psychotherapieforschung basiert und mit 130 Items die
Ergebnis- als auch die Prozessqualitit von Beratungsgesprichen zu dokumentieren er-
laubt (Berth & Brahler, 2003; Schleider & Huse, 2011), erscheint hinsichtlich der hier
vorliegenden Bedarfe damit als ungeeignet.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die hier dargestellten Verfahren zur
kriteriengeleiteten Verhaltensbeurteilung von (angehenden) Beratenden und Therapie-
renden fiir Reflexions- und Priifzwecke im Bereich Beratungslernen an der Hochschule
ungeeignet sind. Die meisten der dargestellten Instrumente, die das Handeln der Beraten-
den bzw. Therapierenden in den Blick nehmen, fokussieren auf die Umsetzung bestimm-

ter schulgebundener Therapiemanuale bzw. Interventionen.

4.3.3 Systemisch-losungsorientierte Messinstrumente

Abschlieend werden explizit Verfahren betrachtet, die systemisches Handeln in Be-
ratung und Therapie fokussieren. Neben Beobachtungsskalen, die die Kompetenzen der
systemisch arbeitenden Beratenden erfassen mochten, werden Protokollierungs- und Co-
dierungsschemata vorgestellt, die zum Ziel haben, Prozesse in systemisch-losungsorien-
tierter Psychotherapieverldufen sichtbar zu machen. Das Bestreben, den jeweiligen Bera-
tungsprozess abzubilden, beinhaltet auch das Handeln der Beratenden zu erfassen. Ent-
sprechende Verfahren aus dieser Rubrik werden daher im Folgenden ebenfalls auf ihre

Niitzlichkeit fiir Feedbackzwecke im Beratungslernen an der Hochschule eingeschétzt.

4.3.3.1 Systemisch-losungsorientierte Beobachtungsskalen fiir Beratungshandeln

Orientieren sich Beobachtungsverfahren inhaltlich an spezifischen Beratungsansitzen
und Therapieschulen, so kdnnen fiir die hier verfolgte Fragestellung systemische Ansétze

als geeignet bewertet werden. Einige wenige Arbeiten haben den Versuch unternommen,
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Kompetenzen von systemisch-losungsorientiert arbeitenden Beratenden und Therapie-
renden, zu erfassen. Perosa und Perosa (2010) geben einen Uberblick iiber englischspra-
chige Verfahren, die fiir den Bereich systemische Paar- und Familientherapie/-beratung
in Frage kommen. Da unter der Bezeichnung systemische Therapie und Beratung ganz
unterschiedliche Schulen und Arbeitsweisen fungieren (Schlippe & Schweitzer, 2013),
die allesamt nicht manualisiert sind, werden unterschiedliche Setzungen und Operationa-
lisierungen vorgenommen. In diesem Zusammenhang verweist Weinhardt (2013) zu recht
auf die Probleme der Operationalisierbarkeit in der Erfassung von Beratungskompetenz
in einem Feld, in dem die Herangehensweisen sehr heterogen sind und der Kompetenz-
begriff nicht einheitlich definiert wurde. Trotz fehlender Konkretisierung der Herange-
hensweisen in der systemischen Beratung und Therapie werden zwei Verfahren niher
betrachtet: die Brief Strategic Therapy Scale 1 - BSTS-1 (Amini & Woolley, 2011) sowie
die idiographische Systemmodellierung DISYM (Paukert, 2011, 2012).

Amiri und Woolley (2011) haben fiir die Auswertung systemischer Erstgespriache die
BSTS-1 zusammengestellt, die sie als hilfreich fiir die Anwendung in der Supervision
von in Ausbildung befindlichen Therapienovizinnen und -novizen empfehlen. Angaben
zu den Giitekriterien fiir Testverfahren werden nicht gemacht. Auf der Grundlage eines
Modells zu struktureller und strategischer systemischer Familientherapie teilt die Skala
ein systemisches Erstgespriach in fiinf Phasen und présentiert fiir jede dieser Phasen je-
weils eine flinfstufige Skala, auf der das systemisch-therapeutische Handeln beurteilt
werden kann. Die fliinf Kompetenzstufen pro Phase werden dabei ausfiihrlich beschrie-
ben, so dass Beobachtende mittels Videobetrachtung das therapeutische Vorgehen in der
jeweiligen Phase auf einer flinfstufigen Likertskala zwischen komplett unzureichend bis
sehr kompetent einschitzen konnen. Dabei fokussiert die BSTS-1 besonders auf recht
direktive Interventionen der ,,Strategischen Familientherapie* (Schlippe & Schweitzer,
2013, S. 47; Sydow et al., 2006, S. 22) wie Fragen zur Problemerkundung, Paraphrasieren
und Umdeuten, Emotionen hervorrufen und wahrnehmen, Zusammenfassen und Redefi-
nieren sowie Verschreibungen und Interventionen. Es kann davon ausgegangen werden,
dass das damit zu erfassende therapeutische Vorgehen dem genannten Modell folgt und
nicht zum Ziel hat, schuleniibergreifend systemisch-therapeutisches Handeln zu erfassen.

Daher erscheint das Instrument fiir die Auswertung der Gespriache von Beratungsnovi-
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zinnen und -novizen in der psychosozialen Beratung, die nicht explizit strukturell-strate-
gische Interventionen der systemischen Beratung und Therapie umsetzen, ungeeignet.
Eine dhnliche Einschrinkung birgt der Ansatz von Paukert (2011, 2012) der sich der
Kompetenzerfassung von systemisch Beratenden auf der Basis der sogenannten ,,generi-
schen Prinzipien“ (Haken & Schiepek, 2006) widmet. Der von ihm entwickelte Doku-
mentationsbogen fiir die idiographische Systemmodellierung DISYM (Paukert, 2011,
2012) moéchte Kompetenzen zur Gestaltung selbstorganisierter Entwicklungsprozesse in
der Beratung erfassen und setzt damit voraus, dass die Lehrinhalte und Methoden eben-

falls diesen Ansatz verfolgen. Daher scheidet dieses Instrument ebenfalls aus.

4.3.3.2 Systemisch-losungsorientierte Protokollierungs- und Codierungsschemata

Die in diesem Abschnitt vorgestellten Verfahren haben zum Ziel, Prozesse in syste-
misch-l6sungsorientierter Psychotherapieverldufen sichtbar zu machen. Dabei nehmen
sie auch beraterisches Handeln in den Blick.

Die meisten standardisierten Protokollierungs- und Codierungsschemata fiir syste-
misch-16sungsorientierte therapeutische Interventionen, die beispielsweise im Rahmen
des Qualitdtsmanagements eingesetzt werden, eignen sich kaum fiir den Einsatz im Be-
ratungslernen im Kontext Hochschule. So sind z.B. das ,,Synergetisches Navigationssys-
tem - SNS*“ (Aas & Schiepek, 2015) oder auch das Verfahren ,,Ressourcenorientierte
Mikroprozess-Analyse - ROMA* (Fliickinger & Grosse Holtforth, 2008) sehr komplex
in Vorbereitung und Durchfiihrung und erfordern von den Nutzenden eine tiefe theoreti-
sche Fundierung und Orientierung an bestimmten Modellen, z.B. dem Synergetischen
Prozessmanagement von Beratung (Schiersmann, 2013). Eine solche theoretische Grund-
legung ist bei Beratenden im Novizenstadium noch nicht gegeben, so dass die Lernenden
die Auswertungsergebnisse kaum interpretieren und nutzen konnten, bzw. wiirde eine
Nutzung voraussetzen, dass sich die eingesetzten Lehrmethoden und -inhalte grundlegend
an diesen Modellen und der ihnen eigenen Sprache orientieren. Zudem haben diese In-
strumente zum Ziel, ldngerfristige therapeutische Prozesse sichtbar zu machen, d.h. sie
fokussieren auf Verdnderungen iiber mehrere Gespriache hinweg und eignen sich daher
nicht fiir die isolierte Analyse von Einzelgesprachen im psychosozialen Beratungssetting.

Eine interessante Ausnahme bietet das ,,Ratinginventar 16sungsorientierter Interven-

tionen - RLI“ von Honermann und Kollegen (Honermann, Miissen, Brinkmann &
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Schiepek, 1999; Schiepek, Honermann, Miissen & Senkbeil, 1997). Es beinhaltet Be-
obachtungskategorien, die in einem systemisch-ldsungsorientierten Gesprich in der psy-
chosozialen Beratung grundsétzlich beobachtbar sein konnten. Des Weiteren wurde es
groftenteils anhand von Erstgespriachen in der systemischen Therapie und Beratung ent-
wickelt und soll sich daher auch fiir deren Einschétzung eignen. Das Instrument hat zum
Ziel, konkretes Handeln von Systemikerinnen und Systemikern im Therapieprozess ab-
zubilden. Die 23 einzuschitzenden Items konnen sieben faktorenanalytisch ermittelten
Dimensionen zugeordnet werden: Problemanalyse, Zielaktualisierung, Konkretisierung
von Losungen, Beziehungsgestaltung/Kooperation, Ressourcenorientierung, Alternatives
Denken/Musterunterbrechung und Reframing. Das Gespriach wird dafiir in einmintitige
Abschnitte eingeteilt und das Handeln der Gespréichsfiihrenden jeweils hinsichtlich des
in den jeweiligen Items beschriebenen Auftretens eingeschétzt. So kann der thematische
Verlauf liber die Zeit, Minute fiir Minute, im Beratungsgesprich abgebildeten abgebildet
werden. Richtungen und Schwerpunkte im Gespriach werden dabei durch die Faktoren
des RLI dargestellt. Die Items werden zudem auf einer Skala von 0-4 dahingehend ein-

geschitzt, wie stark das im Item beschriebene Handeln ausgeprigt ist.

4.3.4 Fazit: Messinstrumente fiir Lehr-Lern-Angebote zur psychosozialen Beratung

nutzen

Fiir viele der in Kapitel 4.2. aufgefiihrten kompetenzorientierten Vermittlungsverfah-
ren gibt es flir den Bereich Beratungslernen noch keine wissenschaftlich gepriiften Priifin-
strumente, welche alltagstauglich von Lehrenden wie von Lernenden im Kontext Bera-
tungslernen an der Hochschule genutzt werden konnten.

Instrumente, die Kompetenzen oder konkretes Handeln in therapeutischen bzw. bera-
terischen Gespriachen erheben mochten, sind meist auf das Erlernen bzw. die Giite der
Umsetzung bestimmter Behandlungsmethoden und Interventionen ausgerichtet und daher
nicht einfach iibertragbar. Besonders im klinischen Bereich werden damit kaum Erstge-
sprache analysiert, vielmehr wird versucht, Verdnderungen iiber mehrere Gesprache hin-
weg auszuwerten. Fiir die vorliegende Fragestellung kommen daher nur Verfahren in
Frage, die unabhingig von schulgebundenen Interventionen beraterisches Handeln in

Einzelgesprichen erfassen mochten oder systemische Arbeitsweisen fokussieren.
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Mit Blick auf die vermutlich nur geringen Entwicklungsmdglichkeiten ganz konkreter

Beratungskompetenzen, die ein Seminar an der Universitét bieten kann, erscheinen be-

sonders Beobachtungsverfahren geeignet, die Handeln im Beratungsprozess abbilden

mochten. Das eigene Beratungshandeln hinsichtlich moglicher beobachtbarer Unter-

schiede zu reflektieren, kann Hinweise geben, ob selbst gesetzte Ubungsschwerpunkte

etwa zunehmend gezielter umgesetzt werden kdnnen.

Zusammenfassend kann einzig das Ratinginventar losungsorientierter Interventionen

- RLI von Honermann und Kollegen (Honermann et al., 1999; Schiepek et al., 1997) in

der gewiinschten Richtung eingesetzt werden. Diesbeziiglich zeigen sich jedoch bereits

Einschrankungen, die es zu priifen gilt:

Die stark systemisch-therapeutische Fachsprache des Inventars scheint fiir den ge-
planten Einsatz mit Beratungsnovizinnen und -novizen nur bedingt geeignet. Der
Bedeutungsgehalt der einzelnen Items, was genau beobachtet wird ist nicht immer
selbsterkldarend. Was es heilit zu beobachten, dass der Beratende den Bezugsrahmen
des Problems verdndert (RLI Item 6), muss auf der Handlungsebene genauer defi-
niert werden. Was tun Beratende, wenn sie nach RLI-Item 6 handeln? Um die Um-
setzung einer bestimmten Intervention im systemischen Handeln beobachten zu
konnen, muss eine Idee vorhanden sein, woran das zu erkennen ist.

Es kann weiter erwartet werden, dass einige Items des RLI mdglicherweise nie zu
beobachten sind, da sie erst im Verlauf eines Therapieprozesses als Interventionen
eingesetzt werden. Das RLI-Item 22 ...erweitert den Moglichkeitsraum des Klien-
ten durch Induktion alternativer Bewusstseinszustinde beschreibt beispielsweise
ein der Hypnotherapie angelehntes therapeutisches Handeln, welches in der psy-
chosozialen Beratung kaum zu erwarten ist.

Im Gegenzug erfordert eine systemisch-orientierte eklektische Arbeitsweise in der
psychosozialen Beratung unter Umstinden, dass neue Items formuliert werden
miissen, um alle Beobachtungen hinsichtlich des Beratungshandelns in Itemzu-
schreibungen dokumentieren zu kdnnen. Dies ist auch dem Fakt geschuldet, dass
beim Beratungslernen im Kontext Hochschule in der Regel Einzelgespriache geiibt
werden und dass jedes Gespriach damit ein Erstgesprich darstellt. Es kann ange-
nommen werden, dass Beratungsnovizinnen und -novizen daher verstirkt berateri-

sches Handeln zeigen, das typisch fiir Erstgespréiche ist.
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e Des Weiteren orientiert sich das RLI stark am Idsungsorientierten Ansatz der sys-
temischen Theorie und Beratung (Shazer, 2012; Sydow et al., 2006, S. 22). Die
thematischen Inhalte einer Seminareinheit an der Hochschule sind durch den be-
grenzten zeitlichen Rahmen limitiert. Zunichst muss in einem einfiihrenden Bera-
tungsseminar zu systemischer oder psychosozialer Beratung grundlegend in das
systemische Denken und die entsprechende Arbeitsweise eingefiihrt werden. Eine
explizite Darlegung des ressourcen-losungsorientierten Ansatzes ist daher zeitlich
nur in Ansédtzen moglich, etwa die Einfiihrung in entsprechende Fragetechniken.
Einige therapeutische Interventionen, die das RLI erfassen mochte, werden nicht
behandelt.

e Ferner sind die Itembeschreibungen und Beispielaussagen des RLI, die die Itemzu-
schreibungen manifestieren, auf Problemlagen Erwachsener bezogen, die z.B. we-
gen Partnerschaftsproblemen oder Suchtverhalten eine Therapie aufsuchen. Inwie-
weit diese fiir das Lernsetting Schulberatung hilfreich sind, in dem Eltern zur Be-
ratung kommen, da ihre Kinder in der Schule hinsichtlich stérendem Verhalten oder
Leistungsabfall auffallen, muss gepriift und das Verfahren ggf. angepasst werden.

e FEin letzter Punkt betrifft die Sinnhaftigkeit einer Bewertung der Intensitét des ge-
zeigten Handelns vorzunehmen. Das RLI nutzt hier eine wenig beschriebene Skala
0-4 mit den Itemauspriagungen gar nicht — kaum — mittelmdfsig — ziemlich — aufSer-
ordentlich wahrgenommen. Dieses normative Element erscheint sehr schwierig dif-
ferenziert umsetzbar. Zudem ist es im Anfangsstadium des Beratungslernens nicht
zweckdienlich. Es kann angenommen werden, dass sich Novizinnen und Novizen
entsprechend der Beobachtungen von Weinhardt (2014) auf einer Grundstufe be-

wegen und sich im Rahmen eines Seminars kaum Entwicklungen zeigen.

Aufgrund der oben genannten Limitierungen wird erwartet, dass das RLI als Messin-
strument fiir das Beratungslernen im Kontext Hochschule nur bedingt nutzbar ist. Es kann
davon ausgegangen werden, dass die an Therapie orientierten Items angepasst und er-
ginzt werden miissen. Die Grundidee und -struktur des Inventars erscheint jedoch pas-

send und kann u.U. beibehalten werden.

Im Rahmen des Beratungslernens wird von einem Messverfahren erwartet, dass es ei-

nerseits als Reflexionsinstrument im Rahmen von Riickmeldegesprachen zu den video-
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grafierten Beratungsgesprichen genutzt werden kann. Ferner sollte es Unterschiede zwi-
schen Beratungsgesprichen aufzeigen. Beides konnte ein an das RLI-angelehnte Be-

obachtungsinstrument fiir Beratungsgespréche leisten.
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5 Herausforderungen und Ziele der Arbeit

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit Fragestellungen rund um den Themenbe-
reich ,,Beratung lehren und lernen im Kontext Hochschule®. Professionelles Beraten wird
im Sinne psychosozialer Beratung definiert, wie in Kapitel 3 dargestellt. Hinsichtlich uni-
versitdrerer Lehrangebote im Feld Beraten lernen interessieren besonders Moglichkeiten
der Vermittlung von Handlungskompetenz. Um letztere bereits im Hochschulstudium im
Ansatz zu erwerben, sind Lehr-Lernangebote in problemorientierten Lernumgebungen
geeignet. In diesen werden authentische Aufgaben aus der Praxis bearbeitet. Im konkreten
Fall heif3t dies fiir Studierende die Moglichkeit zu schaffen, sich selbst in der Beratenden-
rolle ausprobieren zu kdnnen, d.h. in einer real anmutenden Beratungssituation scheinbar
echte Ratsuchende zu beraten. Das gezeigte Beratungshandeln wird anschlieBend mog-
lichst kriteriengeleitet reflektiert. So kdnnen erste Schritte zum Aufbau von Handlungs-
kompetenz ermoglicht werden.

Im Folgenden werden die konkreten Herausforderungen beschrieben, die sich bei der
praktischen Umsetzung performanzorientierten Beratungslernens im Kontext Hoch-
schule zeigen. Zudem werden Aufgaben abgeleitet, die im Rahmen dieser Arbeit bear-

beitet werden.

5.1 Performanzorientiertes Beratungslernen im Kontext Hochschule ermogli-

chen

Studierenden wird im Kontext Hochschule theorie- und fallbasiert handlungsorientier-
tes und reflexives Beratungslernen in einer problemorientierten Lernumgebung ermog-
licht. Dies folgt auch der Tradition der Lehrveranstaltungen an der Arbeitsstelle fiir Be-
ratungsforschung an der Universitét Tlibingen (Bauer & Weinhardt, 2015; Weinhardt,
2015b). Die studentische Zielgruppe setzt sich aus angehenden Fachkriften zusammen,
die nach Studienabschluss in der Schul- bzw. Familienberatung als Beratende titig wer-
den konnen, wie etwa Studierende der Sozialpddagogik/Sozialen Arbeit, Schulpsycholo-
gie als auch Lehramtsstudierende.

Fiir Tatigkeiten in der psychosozialen Beratung, die die Schul- und Familienberatung
mit einschlieft, sind systemisch-orientierte eklektische Beratungsansitze sinnvoll zu ver-

mitteln. In einem einfiihrenden Seminar zur ,,Systemischen Beratung* werden daher erste
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praktische Erfahrungen als Beratende ermdglicht und Einblicke in systemisch-l16sungs-
orientierte Sicht- und Vorgehensweisen in der psychosozialen Beratung gegeben. Die
Teilnehmenden konnen im Rahmen des Seminars zwei bis drei Erstgespriache in einer
standardisierten Beratungssituation mit ratsuchenden Elternteilen fiihren, die videogra-
fiert werden. Die Ratsuchenden werden von trainierten Simulationsklientinnen und -kli-
enten dargestellt, die Schliisselmerkmale von Fallvignetten umsetzen.

Studierende erleben sich in dieser geschiitzten Lernumgebung in der Regel das erste
Mal als Beratende in einer real anmutenden Beratungssituation. In gemeinsamen Theo-
rieeinheiten werden die konkret gemachten Lernerfahrungen weiter in der Lerngruppe
theoriebasiert reflektiert. Die von den Studierenden gemachten Beratungserfahrungen
werden zudem zwischen den einzelnen Beratungsgespriachen ganz konkret anhand der
Gesprichsvideos kriteriengeleitet ausgewertet und in Einzelgesprachen vor dem Hinter-
grund des Vorgehens in der systemischen Beratung theoriegeleitet reflektiert. Studierende
bringen dabei mehrheitlich keine Erfahrungen als Supervisanden mit. Daher stellen die
Reflexionseinheiten eine besondere Herausforderung dar: Die Lernenden kdnnen so
selbst erfahren, wie es ist, in einem Entwicklungsprozess beraten und begleitet zu werden
und sich moglichst nicht belehrt und bewertet zu fiihlen.

Ganz besonders interessieren die interaktiv-prozessualen Abldufe der simulierten Be-
ratungsgespriche, die anhand der Videoaufzeichnungen systematisch erfasst und abge-
bildet werden konnen, um sie an die Studierenden riickmelden und mit ihnen reflektieren
zu konnen. Die bisher eingesetzten Messverfahren, um das Handeln in Beratungsgespra-
chen zu erfassen, scheinen fiir die beschriebenen Zwecke nicht bzw. durch den starken
Therapiebezug nur bedingt geeignet. Daher wird speziell fiir Beratungsgespréche ein Be-
obachtungsinstrument entwickelt, dessen Items Beratungshandeln in den videografierten
Erstgespriachen von Beratungsnovizinnen und -novizen abbilden. Im Idealfall wird es mit
diesem Messinstrument moglich sein, Unterschiede im Beratungshandeln in den einzel-

nen Gespriachen darzustellen.
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5.2 Uberblick und Ziele der drei Bereiche

1.

Die vorliegende Arbeit kann daher in drei Teile gegliedert werden:

Schaffung und Nutzung einer problemorientierten Lernumgebung:
»~Erstgesprache mit Elternteilen an einer Schulberatungsstelle*

In der geschiitzten Lernumgebung wird theorie- und fallbasiert handlungsorien-
tiertes und reflexives Beratungslernen am Beispiel der Elternberatung ermoglicht.
Ratsuchende Elternteile von Sekundarstufeschiilern werden von trainierten Simula-
tionsklientinnen und -klienten dargestellt, die Merkmale von Fallvignetten aus dem
Kontext Schul- bzw. Familienberatung standardisiert und realistisch umsetzen. Hier
konnen Studierende in ihrer Rolle als professionell Beratende erste konkrete Erfah-
rungen machen. Folgende Arbeitsschritte sind dazu notwendig:

e Entwicklung von Fallvignetten aus dem Kontext Schul- und Familienberatung
e Ausbildung von Simulationsklientinnen und -klienten, die Elternteile von Se-

kundarstufeschiilern darstellen.

Fiir die Umsetzung ergeben sich folgende Forschungsfragen:

e Wie kann eine Lernumgebung fiir das Beratungslernen im Kontext Hochschule
gestaltet sein?

e Welche Kriterien miissen bei der Entwicklung von Fallvignetten beachtet wer-
den?

e Wie miissen Fallvignetten fiir das Beratungslernen gestaltet sein, die als Grund-
lage fiir die schauspielerische Darstellung von Simulationsklientinnen und -kli-
enten geeignet sind?

e Wie konnen Laienschauspielerinnen und -schauspieler so als simulierende Rat-

suchende trainiert werden, dass sie ihre Rollen authentisch und stabil darstellen?

Weiterentwicklung eines Lehr-Lernkonzepts fiir das Beratungslernen im Kontext
Hochschule unter Nutzung oben benannter Lernumgebung.

Das bisher an der Arbeitsstelle fiir Beratungsforschung der Universitét Tiibingen
mit jugendlichen Ratsuchenden umgesetzte Lehr-Lernkonzept ,,Kompetenzentwick-

lung in der Systemischen Beratung - KES* (Bauer & Weinhardt, 2014a; Weinhardt,
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2013, 2014b, 2016; Weinhardt & Kelava, 2016) wird neu mit Schwerpunkt ,,Erstge-
sprach mit Eltern an einer Schulberatungsstelle* umgesetzt und weiterentwickelt. Es
wird dafiir um wesentliche Bausteine ergidnzt: Zum einen werden die theoretischen
Grundlagen vertieft, um eine vergleichbare Wissensgrundlage aller Teilnehmenden
zu sichern. Zum anderen wird im Sinne des reflexiven Lernens ein Schwerpunkt auf
die gemeinsame Reflexion der Videoaufzeichnungen der Beratungsgespréiche gelegt.
Dafiir wird nach jedem Simulationsgesprich fiir alle Teilnehmenden die Moglichkeit
einer Einzelsitzung zwischen Studierenden und Seminarleiterin zur Erfahrungsrefle-
xion angeboten. Folgende Arbeitsschritte sind dafiir notwendig:

e Weiterentwicklung des Lehr-Lernkonzepts KES

¢ Einflihrung von Einzel-Reflexionsgesprachen zu den videografierten Beratungs-

gespriachen

Fiir die Umsetzung ergeben sich folgende Forschungsfragen:

e Wie kann im Hochschulkontext kompetenzorientiert Beratung gelehrt werden?
e Wie kann das Element der reflektierten Erfahrung im Beratungslernen im Kon-

text Hochschule umgesetzt werden?

Entwicklung eines standardisierten Beobachtungs- und Reflexionsinstruments zur
Erfassung von Beratungsverhalten in Beratungsgesprdchen in der psychosozialen
Beratung

Aktuell liegt kein Messinstrument vor, mit dem Beratungshandeln in der psycho-
sozialen Beratung standardisiert erfasst werden kann. Auch das RLI (Honermann et
al. 1999) zeigte sich in einer Vorstudie als nur bedingt geeignet. Beraterisches Han-
deln unterscheidet sich von therapeutischem Handeln und konnte daher mit dem RLI
nur teilweise erfasst werden. Die Ergebnisse der Vorstudie dienten der Generierung
neuer Items, wie in Kapitel 6.1.2. beschrieben.

Um Lernfortschritte im Rahmen performanzorientierter Lehr-Lerneinheiten abbil-
den zu konnen, wird ein standardisiertes Beobachtungsinventar fiir Beratungsgespra-
che bendtigt, mit dem beispielsweise Erstgespréache in der psychosozialen Beratung
in ihrem Prozess abgebildet werden konnen. Ziel ist es daher, ein solches Instrument

zu entwickeln, das zeitdkonomisch als Reflexionsinstrument beim Beratungslernen
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eingesetzt werden kann und mit dem ferner Anderungen von einem zum nichsten
Beratungsgesprach aufgezeigt werden konnen.

Vor dem Hintergrund systemisch-l6sungsorientierten Arbeitens stellt sich zudem
die Frage, wie erste Entwicklungsschritte in Richtung professionellen Beratungshan-
delns im Rahmen eines Seminars an der Hochschule kriteriengeleitet sichtbar ge-
macht und dokumentiert werden kdnnen. Daher wird das Beobachtungsinventar auch
dazu genutzt werden, Beratungshandeln von Beratenden mit Experten- und Novi-
zenstatus vergleichen zu konnen. Die Ergebnisse kdnnen Hinweise geben, was das
Ziel von Beratungslernen sein kann, sprich, welche Aspekte des Beratungshandelns
von Expertinnen und Experten in Erstgespréachen in der psychosozialen Beratung be-
obachtet werden konnen.

Die in der Lernumgebung videografierten Beratungsgesprache mit Simulations-
klientinnen und -klienten dienen der fortlaufenden Evaluation des zu entwickelnden

Beobachtungsinstruments.
Zur Entwicklung eines Beobachtungsinstruments sind folgende Schritte zu gehen:

e Mit dem ,,Ratinginventar 16sungsorientierter Interventionen - RLI* von Honer-
mann und Kollegen (Honermann et al., 1999; Schiepek et al., 1997) existiert ein
Verfahren fiir systemisch-l6sungsorientierte Therapiegesprache, das als Grund-
lage fiir ein zu entwickelndes Messinstrument flir Beratungshandeln in der sys-
temisch-orientierten Beratung dienen kann. Dieses wird fiir den Kontext psycho-
soziale Beratung gepriift, angepasst und weiterentwickelt.

e Das fiir (Erst)Gespriache in der psychosozialen Beratung angepasste Beobach-
tungsverfahren wird im Rahmen einer ersten Anwendung hinsichtlich seiner Ob-
jektivitat und Reliabilitét gepriift.

e Als reliabel einzustufende Items des Beobachtungsinventars werden einer ex-
plorativen Faktorenanalyse bzw. einer Hauptkomponentenanalyse unterzogen
werden, um die Vielzahl an Items auf wenige zugrundeliegende Dimensionen zu
reduzieren. Die komprimierte Darstellung kann u.U. Lernbereiche gezielt sicht-

bar machen.
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¢ Die standardisierten Beobachtungen zum Beratungshandeln kdnnen fiir indivi-
duelle Reflexionseinheiten im Seminarverlauf genutzt werden. Mit Hilfe der Zu-
ordnung der Items zu Faktoren wird eine Moglichkeit entwickelt, das Beratungs-
handeln im Gesprichsverlauf visuell abzubilden.
Hieraus ergeben sich etliche Forschungsfragen, die in den Studien 1-3 (Kapitel 8-10)

gestellt und untersucht wurden. Sie werden dort jeweils im Detail aufgefiihrt.



84

6 Methodisches Vorgehen

In diesem Kapitel wird dargestellt, wie die zuvor genannten Ziele methodisch umge-
setzt wurden. Zunéchst wird die konkrete Durchfiihrung der Schritte beschrieben, die auf
dem Weg zur Schaffung einer problemorientierten Lernumgebung fiir das Beratungsler-
nen an der Hochschule notwendig sind: Die Auswahl einer konkreten Arbeitssituation
von Beratenden im Berufskontext Schulberatung, die Entwicklung von Fallvignetten so-
wie das Training der Simulationsklientinnen und -klienten, die die Kernelemente dieser
Falldarstellungen als Ratsuchende umsetzen. AnschlieBend wird kurz beschrieben, wie
die Lernumgebung im Seminarkontext fiir das Beratungslernen an der Hochschule ge-
nutzt wurde.

Der Schwerpunkt des Kapitels liegt auf der Darstellung der Entwicklung eines stan-
dardisierten Beobachtungs- und Reflexionsinstruments zur Erfassung von Beratungshan-
deln in (Erst-)Gespriachen. Das Messinstrument und seine Anwendung werden im Detail
erlautert. Ebenso wird vorgestellt, wie die Raterinnen und Rater, die das Beobachtungs-
verfahren im empirischen Teil dieser Arbeit anwendeten, konkret in dessen Nutzung ge-

schult wurden.

6.1 Schaffung und Nutzung einer problemorientierten Lernumgebung fiir den

Arbeitskontext Schulberatung
6.1.1 Auswahl einer konkreten Arbeitssituation

Als gemeinsames Handlungsfeld fiir die Studierenden der Studiengiinge Sozialpédda-
gogik/Soziale Arbeit, Schulpsychologie, Schulforschung/Schulentwicklung sowie Lehr-
amt, die das Seminar ,,Systemische Beratung® besuchen konnten, wurde Elternberatung
im Kontext Schulberatung definiert. Damit wurde inhaltlich dem kontextspezifischen
Wissen der Teilnehmenden Rechnung getragen. Aufgrund der Veranstaltungen in den
Curricula der Studiengéinge wurde angenommen, dass alle Studierenden, fiir die das Se-
minar angeboten wurde, feldspezifische Kenntnisse fiir den Arbeitskontext Schulbera-
tung mitbrachten. Zudem ist die Schulberatung ein mogliches zukiinftiges Tétigkeitsfeld
der am Seminar Teilnehmenden aus den unterschiedlichen Studienrichtungen.

Fiir die problemorientierte Lernumgebung ,,Schulberatung® wurde an der Universitit

Tiibingen in den Raumen der Arbeitsstelle fiir Beratungsforschung ein Beratungszimmer
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eingerichtet. Als Vorbild dienten Rdume an einer schulpsychologischen Beratungsstelle
bzw. einer psychosozialen Beratungsstelle, in denen Beratende und Ratsuchende fiir das
Gespréch an einem kleinen Tisch Platz nehmen kdnnen. Die Kamera zur Aufnahme der
Beratungsgespriache wurde unauffillig in einem Regal gegeniiber der Sitzgelegenheit

platziert. Damit war die Kamera zwar sichtbar, jedoch nicht im Vordergrund.

Abbildung 2:
Simulationsumgebung fiir Beratungsgespriche,
Arbeitsstelle fiir Beratungsforschung Universitét Tiibingen (Eigene Aufnahme)

Den Studierenden sollte in dieser geschiitzten Lernumgebung die Gelegenheit gegeben
werden, sich als Beratende im Kontext Schulberatung zu erproben. Simulationsklientin-
nen und -klienten sollten dafiir Ratsuchende Eltern von Sekundarstufeschiilern darstellen,
die eine Beratung aufsuchten, da sie sich um das schulische Verhalten bzw. die Schul-
leistungen ihres Kindes sorgten. Um die Komplexitét der Beratungssituation fiir die No-
vizinnen und Novizen bearbeitbar zu gestalten, wurde festgelegt, dass jeweils nur ein El-
ternteil zur Beratung kommt, so dass in allen Fillen die Anzahl der Gesprichsteilneh-
menden konstant war: eine ratsuchende und eine beratende Person.

Um die Planung fiir oben skizzierte Lernumgebung realisieren zu kdnnen, mussten
Fallvignetten entwickelt und simulierende Ratsuchende in der Darstellung trainiert wer-

den.
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6.1.2 Entwicklung von Fallvignetten

Im Folgenden wird dargelegt, wie die Fallvignetten in Zusammenarbeit mit Praktike-
rinnen und Praktikern aus dem Feld Schulberatung entwickelt wurden. Orientierung bo-
ten die in Kapitel 4.2.4. dargelegten Kriterien, die Fallvignetten fiir Simulationsgespréiche
im Kontext Beratungslernen erfiillen sollten: Die Fallvignetten sollen so gestaltet werden,
dass die angestrebten Lernziele mit der Bearbeitung der Félle erreicht werden konnen.
Zudem miissen die dargestellten Fille realistisch und mit dem feldspezifischen Wissen
der Beratenden bearbeitbar sein.

Die ausgearbeiteten Vignetten werden weiterfithrend als Grundlage fiir Rollenausar-
beitungen von Simulationsklientinnen und -klienten genutzt. Daher wurden die Kernele-
mente der Fallvignetten so herausgearbeitet, dass diese spiter fiir die Erstellung von Rol-

lenskripten herangezogen werden konnten.

6.1.2.1 Fallvignettenentwicklung mit Praktikerinnen und Praktikern
im Arbeitsfeld Schulberatung

Die ausgewdhlten Fallgeschichten sollten in den Praxiseinheiten des Seminars in real
anmutenden Beratungssituationen von Studierenden in der Beratendenrolle bearbeitet
werden. Die Problemsituationen durften daher hinsichtlich ihrer Vielschichtigkeit nicht
zu komplex sein, damit auch unerfahrene Beratende diese erfassen konnten. Aus diesem
Grund wurden lediglich zwei Problembereiche pro Fallvignette definiert.

Die geschilderten Problemlagen und Anliegen sollten realistische Fallgeschichten aus
dem Arbeitskontext Schulberatung entsprechen und dem feldspezifischen Wissen der
Lernenden gerecht werden. Daher wurden Fille von Sekundarstufeschiilern, Klasse 7,
ausgewdhlt. An der Universitét Tiibingen wurden zum Zeitpunkt der Studie im Lehramts-
studium im Schwerpunkt Gymnasiallehrkrifte ausgebildet, weshalb eine Problematik aus
der Grundschule eher unpassend erschien. Alle Studierendengruppen hatten sich zudem
im Laufe ihres Studiums mit entwicklungspsychologischen Themen des Jugendalters be-
schéftigt.

Um die Authentizitét und Realitdtsnihe der geschilderten Fallvignette zu sichern, wur-
den wahre Fallgeschichten zugrunde gelegt, wie sie in der Einzelfallarbeit bei schulinter-

nen Beratenden als auch an Schulberatungsstellen bearbeitet werden. Was die konkreten
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Inhalte der Félle betraf, wurde auf den Erfahrungshintergrund der Studienleiterin zurtick-
gegriffen, die mehr als ein Jahrzehnt als Beraterin in der Schulberatung gearbeitet hatte.
Zusitzlich wurden als Expertinnen und Experten aus der Praxis jeweils zwei Vertreterin-
nen oder Vertreter der Berufsfelder Schulsozialarbeit, Schulpsychologie als auch aus den
Reihen tdtiger Beratungslehrkréfte in die Fallentwicklung mit einbezogen und zu den
Entwiirfen der Fallvignetten befragt. Thnen wurden jeweils zwei unterschiedliche Fallge-
schichten vorgelegt, die typische Problemstellungen der Schulberatung beschrieben. Die
Falldarstellungen beinhalteten Informationen zu den geschilderten Problembereichen,
anamnestische Angaben zum Schiiler und seiner Familie sowie zu seiner schulischen Si-
tuation, zu den Sichtweisen des ratsuchenden Elternteils auf die Problemlage als auch zu
moglichen Anliegen und Auftrigen, die in der Beratungssituation vorgebracht werden
konnten. Zur Priifung, in wieweit die Fallgeschichten der Praxis der unterschiedlichen
Beratenden entsprechen, wurden unterschiedliche Kontexte definiert und die folgenden
Fragen geniert. Die Expertinnen und Experten aus der Praxis wurden gebeten, die vorge-
legten Fallvignetten hinsichtlich der nachfolgenden Aspekte zu bewerten:

e Den Professionskontext betreffend wurde gefragt: Beinhaltet die in der Fallvignette
dargestellte Problemlage beratungsrelevante Themen Ihrer Profession?

e Den Praxiskontext betreffend interessierten folgende Punkte: Spiegeln die Schliis-
selmerkmale der Félle Ihre Erfahrungen aus der Praxis? Gibt es Aspekte, die Threr
Ansicht nach nicht passen und die Sie &ndern wiirden?

e Den Bearbeitungskontext betreffend sollten sie folgendes darlegen: Wie wiirden Sie
mit dem geschilderten Problemfall bzw. dem impliziten Anliegen umgehen?

e AbschlieBend interessierte der Verweisungskontext und es wurde gefragt: An wel-
che weiteren Beratungsinstanzen bzw. Berufsgruppen konnte sich die Mutter/der
Vater im Kontext Schule wenden?

Mit den Aussagen der wurde eingegrenzt, inwieweit die herausgearbeiteten Kernele-
mente Problemlagen von Schiilerinnen und Schiilern im Arbeitsalltag der befragten Be-
rufsgruppen entsprachen. Zudem hatten sie die Mdglichkeit anamnestische Fragen an die
Ratsuchenden zu formulieren, falls fiir ihren Arbeitsalltag wichtige Informationen in der
Fallbeschreibung fehlten. So entstand ein Fragenkatalog, der es den Darstellenden spéater
ermoglichte, die Fallgeschichten iiber die Vorgaben hinaus fiir sich weiterzudenken und

eine eigene Fallbiographie zu entwickeln.
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Die beiden auszuarbeitenden Fallvignetten durften sich in ihren Schliisselmerkmalen
nicht zu dhnlich sein, damit die Darstellenden nicht Gefahr liefen, die Details der Prob-
lemlagen zu vermischen. Daher wurden die Félle parallel ausgearbeitet und die Kernele-
mente immer wieder verglichen und abgegrenzt. Tabelle 1 stellt die Fallausarbeitungen
mit ihren Kernelementen gegeniiber. Die Problemlagen in Fall 1 , Erzichungsproblema-
tik, mit schulischen Verhaltensauffalligkeiten und beginnendem Schulabsentismus® und
in Fall 2 der ,,Problemschwerpunkt auf Schule, besonders Lernschwierigkeiten und man-
gelnde Klassenintegration* wurden zusétzlich mit Stereotypen fiir die Elternrolle sowie
die Kinderrolle angereichert. Dies erleichterte es den Studierenden, die Problemschwer-
punkte zu erkennen und auf dieser Grundlage hypothesengeleitet zu beraten. So wurden
z.B. die Stereotype ,,alleinerziehende, Vollzeitbeschéftigte Mutter, die viel Vertrauen in
die Selbststindigkeit ihres Kindes hat* (Fall 1) und ,,sich viele Sorgen machende, iiber-
fiirsorgliche Mutter, die nicht arbeitet (Fall 2) gegeniibergestellt. Die an der Fallentwick-
lung beteiligten Beratungsexpertinnen und -experten aus der Praxis wurden auch hierzu
befragt, wie sie Elternteile, die diesen Stereotypen entsprechen, erlebten und wie die Rol-
len ausgefiillt werden konnten.

Die fertigen Fallvignetten wurden von den unterschiedlichen Beratungsexpertinnen
und Experten aus der Praxis als authentisch fiir ihr Arbeitsfeld beurteilt. Auch lieBen sich

die beiden Fallgeschichten gut voneinander abgrenzen.
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6.1.2.2 Vorbereitung der Rollenskripte: Herausarbeiten der Kernelemente der Fille

Um stabile und vergleichbare Falldarstellungen durch unterschiedliche Schauspieler-
innen und Schauspieler zu ermoglichen, wurden die nicht abidnderbaren Kernelemente
der einzelnen Fille herausgearbeitet. Diese unverénderlichen Tatsachen der Fallge-
schichte durften von den Darstellenden nicht abgeéndert werden. Die so aufbereiteten
Fallvignetten wurden als Grundlage fiir Rollenskripte genutzt, welche im Rahmen des
Simulationstrainings fiir jeden Darstellenden erarbeitet wurden. Die individuelle Ausge-
staltung fiir eine zu entwickelnde Rollenbiographie erforderte zudem fiir die Rollendar-
stellung individuelle Sichtweisen und emotionale Befindlichkeiten des darzustellenden
Elternteils und des Kindes festzulegen. Dieser Teil der Vignettenbearbeitung wurde den
Simulierenden {iiberlassen. Sie hatten so Gelegenheit, fiir ihre eigene Rollendarstellung
festzulegen, wie sie die Fallvignette individuell umsetzen und auslegen wollten.

Die Moglichkeit der individuellen Ausgestaltung der Fallvignetten wurde als notwen-
dig erachtet, um authentische Darstellungen garantieren zu kdnnen, die nicht an ein Biih-
nenschauspiel erinnerten. Den Darstellenden wurde damit gestattet, ihren spontanen Re-
aktionen in der Rollenentwicklung nachzugehen, was wiederrum eine realistische Dar-
stellung erleichterte. Ein Beispiel verdeutlicht dies: Eine Mutter, die wegen Schulproble-
men ihres Kindes eine Beratung aufsucht, vertritt nicht nur sich selbst, sondern auch ihr
Kind. Von der Mutter erfordert dies, dass sie unterschiedliche Adressatenperspektiven
einnehmen kann: Sie erlebt die Schwierigkeiten des Kindes in individueller Art und
Weise, hat ihre eigene Sichtweise auf die Probleme des Kindes, eigene Vermutungen zu
deren Ursachen und Genese, etc. Gleichzeitig vertritt sie das Kind in der Beratungssitua-
tion, welches nicht anwesend ist, jedoch mit seinen Schulproblemen im Mittelpunkt steht.
Sie gibt Informationen zum Kind und seinem Verhalten, hat Vermutungen, warum das
Kind in einer bestimmten Art und Weise handelt und wie es ihm dabei geht. Unter Um-
stinden kann sie auch die Perspektive des Kindsvaters oder der Lehrkraft einnehmen. Es
zeigte sich, dass die bei diesem Schritt der Fallvignetteniiberarbeitung hinzugezogenen
Laienschauspielerinnen und -schauspieler, die die Rollen simulieren sollten, aufgrund un-
terschiedlicher biographischer Hintergriinde ganz individuelle Ideen hatten, wie die Rol-
len diesbeziiglich gespielt werden konnten. Dies gab den Darstellungen eine individuelle

Nuance und ermoglichte es den Schauspielenden eigenen Impulsen in der Darstellung
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nachzugehen. Die individuellen Variationen wurden jeweils verschriftlich und so Teil der
individuellen Rollen.

Um sich besser in die Rollen einfinden zu kdnnen wurden zusitzlich verschiedene
Szenen aus Eltern-Lehrkraft-Kontakten, Eltern-Schiiler-Gesprachen und anderen Sozial-
kontakten der Elternteile als Rollenspiele umgesetzt. Es handelte sich dabei um Schliis-
selszenen, die auch in den Beratungskontakten zum Thema werden konnten, wie etwa der
Szene als empfohlen wurde, eine Beratung aufzusuchen. Wer kam auf diese Idee? Wie
fiihlte sich die Ratsuchenden hinsichtlich des Vorschlags professionelle Beratung aufzu-
suchen? Was waren die ersten Gedanken? Mit wem hatte sie oder er danach dariiber ge-
sprochen? Etc. Die Darstellenden sollten sich in die Lage versetzen konnen, wie sich die
Protagonistinnen und Protagonisten in den Falldarstellungen fiihlten, welche Ansichten
sie hatten und wie sie auf andere wirkten.

Da sich zundchst mehr Ménner als Frauen fiir die Simulationskliententdtigkeit interes-
sierten, mussten die Fallvignetten fiir Ménnerrollen angepasst werden. In Fall 1 war dies
einfach zu iibertragen. In Fall 2 stellte sich die Frage, ob dieser auch von einem Vater
gespielt werden konne. Der Fall war zunichst auf dem Stereotyp ,,besorgte tliberfiirsorg-
liche Mutter* aufgebaut worden. Wie konnte die Vaterrolle aussehen? Ziel war es, ver-
gleichbare Falldarstellungen zu garantieren. Um die Ménner- und Frauenrollen vergleich-
bar zu halten, wurden die médnnlichen Darsteller in Fall 2 daher entsprechend auf die Rolle

des tliberfiirsorglichen Vaters, der Hausmann ist und dessen Frau arbeitet, festgelegt.

6.1.3 Ausbildung von Simulationsklientinnen und -klienten

6.1.3.1 Rekrutierung der Darstellenden

Die Ratsuchenden sollten Elternteile von 12 bzw. 13 Jahre alten Jungen darstellenden,
die eine Schulberatungsstelle aufsuchen. Dafiir war es erforderlich, dass die gesuchten
Laienschauspielerinnen und -schauspieler zumindest optisch fiir mindestens 35 Jahre alt
gehalten wurden. Folglich wurden fiir die Rollenbesetzungen schauspielerfahrene Er-
wachsene zwischen 35-55 Jahren gesucht. Zudem wurden hohe zeitliche Flexibilitét be-
sonders an Wochenenden sowie das Interesse an einer lingeren Zusammenarbeit erwar-
tet.

Die Rekrutierung kiinftiger Simulationsklientinnen und -klienten {iber lokale Laien-

spielgruppen war nicht erfolgreich. Daher wurden im Herbst 2015 die an der Universitét
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Tiibingen Beschiftigten iiber einen zentralen Mailservice-Dienst fiir eine Mitarbeit ange-
fragt. Neben einer intensiven Einarbeitung in die beiden Rollen, u.a. unter Anleitung eines
Theaterpddagogen am Landestheater Tiibingen, wurde fiir den spéteren Einsatz ein Ho-

norar von 20 Euro pro Simulationsgespriach angeboten.

6.1.3.2 Elemente der Simulationsklientenausbildung

Es fanden sich letztlich 12 interessierte Personen, von denen sieben die sechs Bau-
steine der Simulationsklientenausbildung vollstdndig durchliefen. Tabelle 2 beschreibt
grob die Elemente der Ausbildung, die zwischen Dezember 2015 und April 2016 von der
Autorin, z.T. in Kooperation mit dem Theaterpddagogen Tobias Ballnus vom Landesthe-
ater Tiibingen, angeboten wurde. In dieser Zeit erarbeiteten die Darstellenden jeweils ein
eigenes Rollenskript fiir jede der Fallvignetten. Die daraus entstandenen individuellen
Rollenbiicher, in denen die Darstellenden alle Einzelheiten zu ihrer individuellen Rollen-
darstellung aufschrieben, konnten spéter genutzt werden, um sich nach einer lingeren
Spielpause wieder in die Rolle einzudenken und alle Details zu erinnern.

Am Ende der Ausbildung hatten zwei Simulationsklientinnen sowie vier Simulations-
klienten beide Rollenskripte erfolgreich erarbeitet und die Rollen in Probegesprichen
stabil umgesetzt. Es zeigte sich jedoch, dass mit sechs Simulierenden ein regelméBiges
Seminarangebot nicht organisiert werden konnte. Die im Rahmen der Lehrplanung fest-
gelegten Seminartermine waren fiir die Darstellenden oft nicht einzurichten. Daher wurde
im Sommer 2016 nochmals eine weitere kleine Gruppe von zwei Laienschauspielerinnen

ausgebildet.
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Tabelle 2:
Elemente der Simulationsklientenausbildung Dezember 2015 - April 2016.

(1) Allgemeine Informationen zur Arbeit als Simulationsklientin bzw. -klient

Informationen zur Simulation und den Einsétzen in Forschung und Lehre, konkret den Fallvig-
netten, die umgesetzt werden sollten, sowie zu den Erstgespréichen, in denen die Rolle der Rat-
suchenden eingenommen werden sollte

Uberblick iiber die zu erarbeitenden Materialien zu den Fillen
Fiir jede Fallvignette muss die Biographie und Situation neu entwickelt werden:
o Rollenskript ,,Wer bin ich?* Meine Biographie als Hert/Frau. ..
o Rollenskript ,,Mein Kind*: Die Biographie meines Kindes
o Aktuelle Lebenssituation, Familien- und Helfersysteme
o  Allgemeine Familiensituation und Zeitstrahl der Familienanamnese
o Informationen zum nicht anwesenden Elternteil
o Ggf. Informationen zu weiteren Kindern, fiir die eine Kinderbiographie benétigt wird
o Problemsituation und Problemgeschichte
o Anamnesebogen und Zeitstrahl der Problemanamnese
o  Erfassen von Ausnahmen und bisherigen Losungsversuchen
o Erarbeiten von Schliisselszenen fiir die jeweilige Vignette, die konkret als Situationen ge-
spielt werden
(2) Erarbeitung Materialien Fall 1 ,,Gelb* — Verhaltensproblematik (Alleinerzichendenfall)
(3) Erarbeitung Materialien Fall 2 ,,Griin* — Lernproblematik (Familienfall)
(4) Kostiimanprobe
(5) Ubungsphase I - Erste Probegespriiche als Simulationsklientinnen und -klienten

(6) Ubungsphase I — mit Feedback zur Rolle durch Beratende

(7) Erster Einsatz als Simulationsklientinnen und -klienten

6.1.3.3 Evaluation der Darstellungen

Zwei Studentische und drei professionelle Beraterinnen und Berater, die Ubungsge-
spriache mit den Simulierenden fiihrten, wurden gebeten, die gespielten Darstellungen mit
dem Auftreten realer Klientinnen und Klienten zu vergleichen. Zur kriteriengeleiteten

Einschitzung wurde Teil 1 der ,,Maastricht Assessment of Simulated Patients* (Wind et
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al., 2004) verwendet, die von der Studienleiterin ins Deutsche iibersetzt und sprachlich
der Situation im Erstgespréch in der psychosozialen Beratung angepasst wurde. Die zehn
Fragen drehen sich rund um die Authentizitit der Simulationsklientinnen und -klienten

wihrend des Beratungsgespréchs (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3:
Kriteriengeleitete Einschétzung zur Rollendarstellung angelehnt an die ,,Maastricht Assessment of Simulated
Patients“(Wind et al., 2004), deutsche Ubersetzung und Anpassung durch die Autorin.

Blick auf das Beratungsgespréch: Beurteilung des Gesamteindrucks des Gespréchs

Einschétzung der Authentizitit der Simulationsklienten (SK) wahrend der

-2 -1 +1 | 2
Beratung

SK erscheint authentisch

SK konnte ein/e echte/r Ratsuchende sein

SK spielt offensichtlich nur eine Rolle

SK scheint wichtige Informationen unnétig zurlickzuhalten

SK bleibt die ganze Zeit in ihrer/seiner Rolle

SK fordert die Beraterin/den Berater heraus, testet sie/ihn

SK stellt das Problem unrealistisch dar

Das AuBere des SK passt zu ihrer/seiner Rolle

SK beantwortet Fragen auf natiirliche Art und Weise

SK fangt auBerhalb der Simulation, vor oder nach dem Beratungsgespréch,

JaOl Nein O
mit der Beraterin/dem Berater ein Gespréch an. a e

Skalenwerte:
(-2) triftt gar nicht zu; (-1) trifft teilweise nicht zu; (+1) trifft teilweise zu; (+2) trifft vollstindig zu

Die Riickmeldungen waren durchweg positiv und wurden nicht weiter ausgewertet.
Lediglich ein Simulationsklient wurde von allen Probeberatenden in seiner Darstellung
als unrealistisch und unnatiirlich eingestuft. Den Beratenden war nicht ersichtlich, ob er
tatsdchlich beraten werden wollte. Sie berichteten, dass sie ihn als unfreundlich, unko-
operativ und defensiv erlebten. Die Falldarstellung war in dieser Form fiir Novizenbera-
tende nicht geeignet. Der Simulationsklient schied auf eigenen Wunsch aus dem Projekt
aus, da er nicht bereit war, seine Darstellung den Anforderungen entsprechend anzupas-

sen.
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In einem Seminar zum Thema systemische Beratung, in dem Studierende iibungshal-
ber mehrere Simulationsgespréche fiihrten, kamen die frisch ausgebildeten Ratsuchenden
erstmals zum Einsatz. Das bot den Schauspielenden Ubungsgelegenheiten, um in ihren
Rollensimulationen zunehmend Routine und Stabilitét zu entwickeln. Zudem hatten sie
die Moglichkeit, sich in mindestens zwei Gesprachen mit professionell Beratenden sowie
mit erfahreneren Novizenberatenden als Klientinnen und Klienten auszuprobieren. Da
alle Simulationsgespriache videografiert und ausgewertet wurden, konnte kontinuierlich
Feedback zur Rollendarstellung gegeben werden.

Um zu gewihrleisten, dass die Schliisselmerkmale der Fallvignetten stabil dargestellt
werden und von den Seminarteilnehmenden auf Grundlage ihres feldspezifischen Wis-
sens auch erkannt werden konnten, wurden die studentischen Beratenden in diesem Se-
minar gebeten, nach den Gespréachen kurz darzulegen, welche Problemlagen sowie mog-
lichen Auftrage und Anliegen sie herausgehort hatten. Die Befragung mit einem Zeitauf-
wand von etwa 10-15 Minuten wurde als MaBnahme der Qualititskontrolle fiir stabile
Darstellungen in den folgenden Seminaren weitergefiihrt.

Die Einsétze der Simulationsklientinnen und -klienten fiir die im Folgenden beschrie-
benen Studien erfolgte im Anschluss an die Ausbildung und die Probephase von Oktober

2016 bis Juni 2017.

6.2 Weiterentwicklung eines Lehr-Lernkonzepts fiir das Beratungslernen

mit Simulation im Kontext Hochschule

Im folgenden Kapitel werden der Aufbau und die Durchfiithrung des Beratungssemi-
nars beschrieben, in dem die Simulationsklientinnen und -klienten zum Einsatz kamen.
Hinsichtlich der Ziele, die fiir dieses Seminar formuliert wurden, stellte sich zunédchst die
Frage, was ein einfithrendes Beratungsseminar an der Hochschule zum Aufbau berateri-
scher Handlungskompetenz beitragen kann. Widulle (2016) diskutiert die Breite mogli-
cher Ziele fiir universitire Lehrveranstaltungen zum Themen- und Handlungsfeld Bera-
tung. Seiner Logik folgend kann ein einmaliges Seminar mit 28 Unterrichtseinheiten wohl
nicht dem Ziel folgen, ,,einen Grundstein praxistauglicher Beratungskompetenzen* (ebd.,

S. 25) legen zu wollen bzw. grundlegend Beratungskompetenz zu vermitteln. Das einfiih-
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rende Seminar zur systemischen Beratung konnte Studierenden in diesem Sinne die Mog-
lichkeit bieten, erste Einblicke in Sicht- und Vorgehensweisen in der systemisch-orien-
tierten Beratung zu bekommen und erste praktische Erfahrungen als Beratende zu ma-
chen. In den folgenden Unterkapiteln wird der Seminarablauf sowie die in den Praxistei-
len anzugehende Aufgabe ein Erstgespriach zu fiihren, beschrieben. AbschlieBend wird
berichtet, wie die praktischen Erfahrungen in Reflexionsgesprichen aufgenommen wur-

den.

6.2.1 Ablauf des Seminars

Am Institut fiir Erziechungswissenschaft der Universitit Tiibingen wurde ein Seminar
zu systemischer Beratung angeboten. Damit wurde Masterstudierenden gegen Ende ihres
Studiums theorie- und fallbasiert handlungsorientiertes und reflexives Beratungslernen in
einer geschiitzten problemorientierten Lernumgebung ermoglicht. Die Teilnehmenden
verpflichteten sich, im Rahmen des Seminars neben Rollenspielen auch zwei bis drei
Erstgesprache mit simulierenden Ratsuchenden in einer problemorientierten Lernumge-
bung zu fithren. Die Gespriche wurden jeweils videografiert, kriteriengeleitet ausgewer-
tet und spéter gemeinsam reflektiert.

Die Gespriachsform wurde auf das Erstgesprich begrenzt, damit Beratende mit Novi-
zenstatus in einem begrenzten Gesprichssetting etwas Routine entwickeln konnten. Zu-
dem beginnt jeder Beratungsprozess mit einem Erstgespriach, welches nach Kdhler und
Gregusch (2015) eine zentrale Funktion einnimmt. Es beeinflusst danach den Beratungs-
prozess und mdgliche Folgegespriache. Diese werden nicht zwingend gefiihrt, in manchen
Fillen bleibt es bei Einmalberatungen.

Die Lehrveranstaltung ,,Systemische Beratung* ist im Ablauf in Abbildung 3 darge-
stellt. Das Seminar wurde als einsemestrige Kompaktveranstaltung mit 28 Unterrichts-
einheiten durchgefiihrt und zog sich zeitlich iiber sechs Wochen hin. Dabei wechselten
Praxis- und Theorieeinheiten ab, die jeweils als 1,5-2,5 Tage-Blocke stattfanden. Fiir die
Gespriche im Rahmen der Praxisblocke wurden die Simulationsklientinnen und -klienten
in jedem Praxisblock fiir mehrere Tage eingeplant. So konnte garantiert werden, dass alle
Studierenden jeden Darstellenden maximal einmal als Ratsuchende oder Ratsuchenden
sahen. In den 1,5 Tage andauernden Theorieeinheiten konnten die theoretisch vermittel-

ten Inhalte zudem zeitnah in Rollenspielen ausprobiert werden.
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L Vgﬁ?ﬁfgggggung 6. Einzel—Reﬂexion 7. Theoriq II
Selbststudium Theorie Praxis II Theorie & Uben
2. Praxis | 5. Praxis II Praxis III
3. Einzel-Reflexion 4. Theorig I Einzel-Reflexion
Praxis | Theorie & Uben Praxis III
Abbildung 3:

Elemente und Ablauf der Theorie-, Praxis- und Reflexionsphasen im Seminar ,,Systemische Beratung*
(Eigene Darstellung).

Die Theorieaneignung erfolgte im Selbststudium durch die Teilnehmenden und wurde
durch eine vorbereitende Theorieeinheit vor Seminarbeginn vertieft. Die Studierenden
hatten im Rahmen des Seminars die Moglichkeit zwei bis drei Erstgesprache mit unter-
schiedlichen Simulationsklientinnen und -klienten zu fiihren (Praxis I-III).

In den Theorieteilen, die die Praxisblocke flankierten, wurden Methoden und Vorge-
hensweisen der systemischen Beratung durch systemische Arbeitsweisen mit der Semi-
nargruppe erlebbar gemacht. So wurde z.B. zirkuldr nachgefragt (Schwing & Fryszer,
2015), unterschiedliche Sichtweisen ausdriicklich als Ressourcen gewiirdigt und Aussa-
gen der Teilnehmenden mit einer ,,Haltung des Nichtwissens* (Barthelmess, 2010, 2016;
Kleve, 2014) begegnet. Letzteres driickt die Rolle der Beratenden als den Prozess beglei-
tenden Personen aus, die explizit nicht als Expertinnen und Experten auftreten und vor-
geben, den Losungsweg zu kennen. Wie die Ratsuchenden wurden auch die am Seminar
Teilnehmenden dahingehend respektiert, dass ihre Beitrage als individuelle Sichtweisen
wertgeschitzt und nicht bewertet wurden. Die im Rahmen der Theorievertiefungen aus-
gewihlten Methoden und Techniken wurden in Rollenspielen gelibt und Beispiele fiir die
Umsetzung von Methoden anhand von Videoaufnahmen konkreter Beratungsgespriache

erfahrener Beratender gezeigt.
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Dem Thema Selbstreflexion wurde im Seminar ein hoher Stellenwert beigemessen.
Die von den Studierenden gemachten Beratungserfahrungen wurden zwischen den ein-
zelnen simulierten Beratungsgesprichen anhand der Gesprédchsvideos kriteriengeleitet
ausgewertet und in Einzelgespridchen auf der Basis des Vorgehens in der systemischen
Beratung theoriegeleitet reflektiert. Die Ergebnisse dieser Reflexionsgespriche waren je-
weils Ausgangspunkte fiir individuelle Ziele, die im nichsten Gesprach umgesetzt wer-
den sollten. Dazu wurden mehrere Reflexionsschleifen im Seminarablauf eingeplant.

Seminarbegleitend wurde zudem ein Reflexionsbericht angefertigt, der die individu-
elle Lernentwicklung im Seminar dokumentierte und mit einer Selbsteinschétzung zur
gemachten Lernentwicklung abschloss. Als Orientierung fiir die Struktur des Berichts

wurden in jedem Seminarblock Impulsfragen zur personlichen Reflexion gestellt.

6.2.2 Lernaufgabe im Seminarkontext: ,, Ein Erstgespriich fiihren*

In den Praxisteilen I-III war es jeweils Aufgabe der am Seminar Teilnehmenden als
Beratende ein maximal dreiBigminiitiges Erstgesprich zu fithren. Die Beratungssituatio-
nen liefen immer gleich ab: Vorinformation zum Fall — Einstimmung auf das Beratungs-
gespriach — Durchfithrung — Reflexion direkt nach dem Beratungsgespréch.

e Vorinformation:
Etwa eine Woche vor dem Gesprich erhielten die Beratenden eine kurze Information,
wer zu Thnen in die Beratung kommen wiirde und mit welchem Anmeldegrund ein
Termin vereinbart worden war: Es handelte sich in beiden Fallvignetten um die Mut-
ter oder den Vater eines Jungen, der die siebte Klasse besuchte. Im ersten Fall wurden
Verhaltensprobleme als Anmeldegrund benannt, im zweiten Fall Leistungsprobleme.
Zusitzliche Angaben zum Fall wurden nicht gemacht, um die groBtmdgliche Offen-
heit fiir die konkreten Anliegen zu garantieren, die die Ratsuchenden in den Gespra-
chen vorbrachten. Zudem wurden alle Beratenden zu den von ihnen erfassten Prob-
lemlagen und Auftriagen befragt. Auch wurden zu den Inhalten und Zielen, die in den
Gesprachen verfolgten, keine Vorgaben gemacht.

o FEinstimmung auf das Beratungsgesprdch:
Direkt vor dem Gesprich wurden die Beratenden schriftlich befragt, welche Schwer-
punkte sie im gleich folgenden Erstgespriach setzen wollten, wie sie ihre Rolle als

Beratende im Verhiltnis zu den Ratsuchenden definierten, usw. Anschliefend hatten
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sie die Mdglichkeit sich mit dem Beratungsraum vertraut zu machen und sich am
Tisch einzurichten. Den Beratenden wurde kurz vor den Gespriachen nochmals mit-
geteilt, dass die Gespriache maximal 30 Minuten dauern durften. Es wurde angekiin-
digt, dass nach 25 Minuten kurz an der Tiire geklopft werde. Dieses Zeichen signa-
lisierte, dass das Gespriach innerhalb der nichsten fiinf Minuten ein Ende finden
sollte. Des Weiteren wurde vereinbart, dass das Gespréch so enden konnte, als ob ein
fiktives weiteres Gesprich folgen konnte. Als letzter Vorbereitungsschritt wurde das
Kommen der Ratsuchenden konkret angekiindigt und diese namentlich benannt
(, Frau ... oder Herr ... kommt zu ihnen, wegen des Kindes ... “). Parallel wurde die
Kamera angeschaltet und die Tiire zum Beratungszimmer geschlossen.
o  Durchfiihrung:
Die Simulationsklientin bzw. der Simulationsklient klopfte am Beratungszimmer,
der Beratende 6ffnete oder bat sie verbal hereinzukommen: Die Beratungssequenz
begann. Das Offnen der Tiire nach der Verabschiedung markierte das Ende des Ge-
sprachs. Die Kamera wurde ausgeschaltet.
o Reflexion direkt nach dem Beratungsgesprdch:

Direkt nach dem Beratungsgesprach wurden die Beratenden kurz schriftlich befragt.
Einerseits interessierte eine Einschitzung zur geschilderten Problematik (,, Wie wiir-
den Sie die Problemlage kurz beschreiben, die die/der Ratsuchende mitgebracht hat.
Um was ging es? “) sowie zu den wahrgenommenen Auftrigen der Ratsuchenden
(,, Was denken Sie, war das Anliegen an Sie als Beraterin/Berater? *“). Beide Fragen
dienten der Qualitdtskontrolle einer stabilen Darstellung durch die Simulierenden
und gaben Hinweise, inwieweit das feldspezifische Wissen moglicherweise zu Hy-
pothesen der Beratenden gefiihrt hatte. Daneben wurden die Studierenden gebeten,
sich selbst einzuschitzen, inwieweit es Ihnen gelungen war eine beraterische Bezie-
hung zu entwickeln und das Gespréch gestalten zu kdnnen. Diese Selbsteinschétzun-
gen wurden nach der Durchsicht des Videobandes im gemeinsamen Reflexionsge-

spriach thematisiert.

6.2.3 Auswertung und Reflexion der Beratungsgespriche im Seminarkontext

Die Reflexion der gefiihrten Beratungsgesprache war neben den Theorie- und Praxis-

teilen ein zentrales Element im Seminarablauf. Die Teilnehmenden hatten dafiir zwischen
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den Praxisteilen, d.h. nach jedem Beratungsgespriach, Gelegenheit, sich das Video ihres
Beratungsgespriachs anzuschauen und dieses mit der Seminarleiterin in einem Einzelge-
spréch kriteriengeleitet zu reflektieren. Dabei wurde wie folgt vorgegangen:

Zur Vorbereitung wurden die videografierten Gespriche fiir die Durchsicht und Aus-
wertung standardisiert, so dass alle denselben Ausschnitt zeigten: Die Beratungssequenz
begann mit dem Anklopfen der Ratsuchenden und endete mit dessen Verlassen des Rau-
mes. Zudem wurden die Videomitschnitte von der Seminarleiterin mit dem in dieser Ar-
beit entwickelten Instrument eingeschétzt. Diese hatte daher jedes Gespriach vor dem Re-
flexionsgespréch bereits kriteriengeleitet ausgewertet.

Die Seminarteilnehmenden hatten zu Beginn der Reflexionssitzung Gelegenheit ihr
Beratungsgespriach zunidchst alleine anzuschauen. Thnen wurde empfohlen, jeweils nach
3-4 Minuten inne zu halten und sich Notizen zu folgenden Fragen zu machen: Welche
Ziele hatten sie im Gespréich verfolgt? Was war Thnen gut gelungen? Was war ihnen
schwer gefallen? AuBBerdem wurden sie gebeten einzuschétzen, ob und wie es Thnen ge-
lungen war eine beraterische Beziehung aufzubauen und den Beratungsprozess zu steu-
ern.

Im Reflexionsgesprach mit der Seminarleiterin wurden auch die Ziele herangezogen,
die sich die Beratenden vor dem jeweiligen Gespréch gesetzt und niedergeschrieben hat-
ten. Es ging bei der Reflexion also nicht darum, inwieweit im Gespréche ein theoretischer
Ablauf eines Erstgesprachs umgesetzt wurde. Vielmehr orientierten sich die Reflexions-
gespriache an den individuell angestrebten Zielen und was im Beratungsgespriach dazu
beigetragen hatte, diese zu verfolgen bzw. was dies eher erschwert hatte. Der Schwer-
punkt wurde von der Seminarleiterin dabei auf Gelingensfaktoren gelegt, die als hilfreich
fiir weitere Gespriache angesehen werden. Die Lernenden wurden ergdnzend nach drei
beobachtbaren Gelingensfaktoren gefragt. Zudem wurden entsprechende Szenen im Ge-
sprach gemeinsam im Hinblick darauf durchgesehen, was genau der Beitrag der Beraten-
den war, der die Szene als gelingend auswies.

Nach der Reflexionseinheit formulierten die Supervisanden jeweils neue Ziele, die sie
im néchsten Simulationsgesprich verfolgen wollten. Sie konnten auch Einfluss auf die
Inhalte der Ubungseinheiten in den Theoriebldcken nehmen und diesbeziiglich Wiinsche

duBern, was sie zur Vorbereitung des nichsten Gesprichs gerne iiben wollten.
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Von den Studierenden wurde fiir den abschlieBenden individuellen Entwicklungsbe-
richt zum Seminar nach dem Reflexionsgespriach festgehalten, welche Erkenntnisse sie
aus dem Gespriach mitgenommen, inwieweit sie es als hilfreich erlebt und was im Detail
dazu beigetragen hatte. Daneben waren sie aufgefordert, Ihre Lernziele zu iiberdenken
und ggf. anzupassen, falls sich diese durch die Praxiseinheit und das Reflexionsgespriach

verandert hatten.

6.3 Entwicklung eines standardisierten Erhebungsinstruments zur Beobachtung

von Beratungshandeln
6.3.1 Ziele des Verfahrens

Fiir das Beratungslernen im Kontext Hochschule stand kein geeignetes standardisiertes
Auswertungsinstrument zur Analyse der videografierter Beratungsgespriche zur Verfii-
gung, welches Unterschiede im Beratungshandeln in Gesprichsverldufen abbilden
konnte, um diese in den Reflexionsgesprachen zu thematisieren.

Mit dem bisher genutzten Messverfahren, der in Kapitel 4.3.1. vorgestellten TBKS
(z.B. Bauer & Weinhardt, 2014a), wurde das Beratungsgesprach bzw. das Handeln der
Beratenden retrospektiv durch eine Einordnung auf einer Skala bewertet. Dem Verhalten
der Beratenden wurde dazu zu unterschiedlichen Auswertungskriterien jeweils ein Wert
auf einer 5-stufigen Skala zugewiesen. Diese Werte unterschieden sich von Gesprich zu
Gesprich bei Beratungsnovizinnen und -novizen jedoch kaum, wie Weinhardt (2014b)
ausfiihrt.

Im Gegensatz dazu, wurde in der vorliegenden Arbeit explizit das Ziel verfolgt, Bera-
tungshandeln im Verlauf systemisch-orientierten (Erst-)Beratungsgesprdiche im Kontext
Schulberatung/psychosozialer Beratung zu erfassen. Dabei interessierte besonders das
Handeln der Beratenden: Wie verhalten sich die Beratenden gegeniiber den Ratsuchenden
im Verlauf des Gespriachs? Welche thematischen Schwerpunkte werden durch die Bera-
tenden gesetzt? Welche Arten von Fragen werden gestellt? Welche Interventionen einge-
setzt? Dies sollte durch die Itemformulierungen des Instruments beschrieben und durch
eine kontinuierliche Einschédtzung des Beratungshandelns auf einer Beobachtungsskala

erfasst werden konnen.
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Um das Handeln der Beratenden im Verlauf darstellen zu konnen, wurden die Bera-
tungsgespriche, angelehnt an die Vorgehensweise des RLI (Honermann, Miissen, Brink-
mann & Schiepek, 1999) minutenweise ausgewertet. Fiir jede dieser Beobachtungsein-
heiten wurde dabei fiir jedes der Items vermerkt, ob das darin beschriebene beraterische
Handeln wahrgenommen werden konnte oder nicht. Dabei wurde lediglich das Auftreten

oder Nicht-Auftreten erfasst.

6.3.2 Entwicklung und Zusammenstellung der Items

Als erste Grundlage fiir die Itementwicklung wurde das RLI von Honermann und Kol-
legen (Honermann, Miissen, Brinkmann & Schiepek, 1999) genutzt. Es versteht sich laut
Untertitel als ,,bildgebendes Verfahren zur Darstellung ressourcen- und 16sungsorientier-
ten Therapeutenverhaltens. Das RLI nimmt dafiir Vorgehen und Verhalten von Thera-
pierenden minutenweise in den Blick, ohne jedoch zu negieren, dass dieses mit dem Ver-
halten der Ratsuchenden interagiert und dass beide, Therapierende und Klientinnen bzw.
Klienten, ihren Anteil am komplexen Geschehen eines vielschichtigen Therapieprozesses
haben. Um das Verhalten der Therapierenden im Beratungsprozess erfassen und abbilden
zu konnen, wird mit dem RLI versucht, das ,tatsdchlich realisierte Verhalten in seiner
Vielfalt und Dynamik zu erfassen, zu beobachten* (ebd., S. 7). Die 23 Items des RLI
beschreiben das Vorgehen und Verhalten der Therapierenden mit Bezug auf eine ziel-,
ressourcen- und 16sungsorientierte systemische Therapiepraxis. Dabei wird jedoch aus-
driicklich das Ziel verfolgt, auch zwischen Therapieansitzen unterschiedlicher methodi-
scher Herkunft zu differenzieren. Die Items des RLI sind theoriegeleitet zusammenge-
stellt und formuliert. Das Beobachtungsinventar wurde den Angaben im Handbuch zu-
folge an acht Videoaufzeichnungen (39-60 Min.) entwickelt, wobei gréBtenteils erste Sit-
zungen systemischer Therapien analysiert wurden. Durch den Bezug zur systemischen
Arbeitsweise und der Entwicklung an Erstgespriachen konnte davon ausgegangen werden,
dass das Instrument auch fiir den Lehrkontext zur systemischen Beratung zumindest teil-

weise hilfreich sein wiirde.
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6.3.2.1 Entwicklung der Item-Prototypen fiir systemisch-orientierte Beratungen

Im Rahmen eines Seminars zu ,,Systemischer Beratung® wurden im Friithjahr 2016 an
der Universitit Tiibingen 40 Erstgespriche mit simulierenden Ratsuchenden zu Ubungs-
zwecken videografiert. Teilnehmende waren Studierende, die noch wenig Erfahrung als
Beratende mitbrachten. Das RLI wurde versuchsweise eingesetzt, um die maximal drei-
Bigmintiitigen Gesprache auszuwerten. Bereits in der Einarbeitung zur Nutzung des RLI,
im Rahmen derer z.B. Videoaufnahmen losungsorientierter Beraterinnen und Berater
(Steve de Shazer, Insoo Kim Berg) analysiert wurden, war es nicht gelungen, die 5-stufige
Skala zur Starke der Itemeinschitzung (0 = gar nicht wahrgenommen bis 4 = auf3eror-
dentlich wahrgenommen) zu nutzen. Fiir eine zufriedenstellende Anwendung waren die
im Handbuch angegebenen Skalierungshinweise nicht ausreichend, da Unterschiede zwi-
schen den Skalenstufen nicht systematisch unterschiedlichem Beraterverhalten zugeord-
net werden konnten. Fiir viele Stufen fehlten zudem Beispiele zu den einzelnen Items.
Daher wurde auf eine Skalierung der Auspriagung des gezeigten Verhaltens verzichtet
und nur festgehalten, ob das in den RLI-Items beschriebene Vorgehen oder Verhalten in
den jeweils dokumentierten 60 Sekunden beobachtet werden konnte oder nicht. Die In-
tensitit des gezeigten Handelns wurde nicht bewertet.

Bei der probeweisen Nutzung des RLI zur Einschitzung der 40 Beratungsgespriche
zeigte sich, dass die in den Items beschriebenen therapeutisch ressourcen- und 16sungs-
orientierten Vorgehens- und Verhaltensweisen in den Erstberatungsgesprichen von Stu-
dierenden nicht alle beobachtet werden konnten. Das beraterische Handeln der Anfange-
rinnen und Anfianger entsprach in vielen Féllen nur einem Teil dessen, was in den zum
Teil komplex formulierten Items beschriebenen wurde. Auch die im RLI-Handbuch auf-
gefiihrten Beispiele entsprachen nicht dem beobachtbaren Handeln und Verhalten. Ein
Beispiel aus Item 19 lautet etwa: ,,Wenn ihr Chef/Ihre Chefin in rosa gepunkteten langen
Unterhosen vor Thnen stehen wiirde. .. (Honermann et al., 1999, S. 40) oder Item 20 ,,Mit
welchen Korperempfindungen ist diese Situation verbunden?* (ebd., S. 43).

Das Fehlen der eben beschriebenen beraterischen Handlungen konnte einerseits dem
Kontext Schulberatung geschuldet sein. Elternteile von Schiilern in Problemlagen zu be-
raten erfordert andere Herangehensweisen als mit Einzelpersonen einen Therapieprozess
zu beginnen. Die Beratenden hatten sich iiberdies recht allgemein mit einfiihrender Lite-

ratur zu systemischer Beratung vorbereitet (Ausgewihlte Kapitel aus Schlippe &
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Schweitzer, 2013; Schwing & Fryszer, 2015) und zeigten, wenn {iberhaupt nur im Ansatz,
ganz gezielt ressourcen- und 16sungsorientiertes Handeln. Zudem wurden sie instruiert,
ein moglichst systemisch-orientiertes Erstberatungsgesprach zu fiihren. Es kann ange-
nommen werden, dass sich dessen Ziele und Vorgehen von denen einer Auftaktsitzung
fiir eine systemische Therapie unterscheiden. Drauf hatte beispielsweise bereits Engel
(2003) hingewiesen, dass Beratung iiber unterschiedliche Handlungspraxen verfiigt als

Therapie und damit als eigenstindiger Tétigkeitsbereich ausgewiesen werden muss.

6.3.2.2 Anpassung der Item-Prototypen

Es konnten nur wenige Items des RLI in Reinform beobachtet werden. Diese betrafen
vor allen Dingen grundlegende Aspekte zur Schaffung eines professionellen Gespréchs-
rahmens, die Beratung und Therapie von Alltagsgespridchen abgrenzen lassen (Schwing
& Fryszer, 2015; Stimmer & Ansen, 2016; Widulle, 2012b), z.B. Rapportherstellen, An-
liegen- und Zielkldrung oder die Stirkung des Ratsuchenden als Verantwortlichen im ge-
meinsamen Suchprozess.

Andere Items des RLI konnten teilweise beobachtet werden, ihre Formulierungen er-
wiesen sich jedoch als uneindeutig bzw. mehrdeutig formuliert. Zum einen waren dies
Items, die Therapiehandeln mit Fachbegriffen aus der systemischen Theorie und Therapie
beschrieben. Fiir Nicht-Systemikerinnen und Nicht-Systemiker wurde aus diesen Itembe-
schreibungen nicht ohne weitere Erklérung deutlich, um welches beobachtbare Verhalten
es sich handeln konnte. So wurde etwa das RLI-Item 17 ... erweitert den Moglichkeits-
raum des Klienten durch Induktion alternativer Bewusstseinszustdnde fir den Beratungs-
kontext umformuliert und die Handlung genauer beschrieben: ... nutzt die Vorstellungs-
kraft des Klienten um seine Handlungsméglichkeiten zu vergréfiern (Wunderfrage, Phan-
tasiereise etc.).

Zum anderen waren dies mehrteilige RLI-Items, die unterschiedliches Verhalten der
Therapierenden beschreiben, das sich fiir den Beratungskontext sinnvoll aufteilen lieB3.
So wurde beispielsweise ein RLI-Item, das den Therapeuten in seiner Expertenrolle be-
schreibt, aus der heraus er deutet, erkldrt und Losungen vorschligt, in zwei Items aufge-

teilt. Damit wurde dem Rechnung getragen, dass “erkliren und deuten* im Beratungsver-
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lauf unter Umsténden andere Prozesse in Gang setzt als das Vorschlagen konkreter Lo-
sungen. Aus dem RLI-Item 13 ... bietet als »Experte« eigene Erklirungen, Deutungen,
Losungen an wurden zwei Items:

o .. bietet als ,, Experte‘ eigene Erkldrungen und Deutungen an.

o .. bietet als ,, Experte‘ eigene Losungsvorschlige an.

Items, die explizit therapeutische Interventionen beschrieben und deren Vorkommen
in den 40 Beratungsgespriachen nicht beobachtet werden konnten, wurden gestrichen.
Dies waren RLI-Item 12 ... unterbricht Muster der Situation oder Kommunikation, RLI-
Item 16 ... greift die Sprache und Metaphern des Klienten auf und arbeitet damit und
RLI-Item 18 ... regt den Klienten zum unmittelbaren Erleben des Problems an.

Letztlich ergaben sich auch Beschreibungen von Beratungshandeln, die keinem Item
aus dem RLI zugeordnet werden konnten. Die konkreten Beispiele wurden gesammelt
und geclustert. So entstanden auch neue Items:

o ... exploriert bisherige Losungs- und Bewdltigungsversuche.

o ... regt den Klienten zu Hypothesen iiber Ursachen des Problems an.

Einen Uberblick iiber die konkreten Formulierungsanpassungen inklusive eines Ver-

gleichs der RLI-Originalitems und der BEsoB-Items findet sich in Anhang 14.1.

6.3.2.3 Beobachtungsinventar zur Einschdtzung systemisch-orientierten

Beratungshandelns (BEsoB): Items des neu entwickelten Verfahrens

Mit den in Tabelle 4 aufgelisteten Itemformulierungen® des in diesem Prozess entwi-
ckelten Beobachtungsinventars zur Einschdtzung systemisch-orientierten Beratungshan-
delns (BEsoB) konnte das in den 40 Probegesprichen beobachtete Beratungshandeln er-
fasst werden. Die Items 01, 05, 09, 10, 11 und 14 entsprechen dabei Itemformulierungen
aus der Originalversion des RLI.

Nach Vorgabe des RLI wurden die Beratungsgespréche entlang der 23 Items minuten-
weise ausgewertet. Dies ermoglichte den Beobachtenden Fragen, Aussagen bzw. Handeln

der Beratenden und Antworten bzw. Reaktionen der Ratsuchenden als kurze Ausschnitte

* Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird in den Itemiibersichten der Begriff Klient genutzt,

der selbstverstindlich auch Klientinnen mit einschlie3t
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im beraterischen Prozess zu betrachten. Beim Versuch ldngere Beobachtungseinheiten
von zwei oder mehr Minuten zu nutzen, fiihlten sich die Beobachtenden hinsichtlich ihrer
Merkféhigkeit iiberfordert. Der Beobachtungszeitraum von einer Minute kam der Auf-
merksamkeitsleistung und Aufnahmekapazitit der Beobachtenden nach eigenen Angaben
am besten entgegen. Es zeigte sich, dass die Beratungsgespréche hinsichtlich der gezeig-
ten Interaktionen und Abldufe sehr komplex waren. Bereits im Rahmen einer Minute
konnte Beratungshandeln beobachtet werden, das durch mehrere Items beschriebenen

wird.
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Tabelle 4:
Itemzusammenstellung BEsoB-Langform: 23 Items zur Einschétzung von beraterischem Handeln.

Nr.  Die/Der Beratende...

01 ... stirkt den Klienten durch Anerkennung.

02 ... regt den Klienten zur Erkundung und Reflexion des Problems an.

03 .. fokussiert auf Ausnahmen, d.h. Situationen, in denen das Problem schwécher ausgeprégt oder
gar nicht auftritt.

04 .. hilft dem Klienten individuelle, soziale, materielle etc. Ressourcen zu erkennen
(eigene, von Dritten, auch vom Kind).

05 ... kldrt und respektiert Anliegen, Auftrag und Erwartungen des Klienten.

06 .. verandert den Bezugsrahmen des Problems, d.h. das Problem wird umgedeutet und ein ande-
rer Blick darauf moglich.

07 ... fokussiert auf Defizite und klinisch-diagnostische Symptome.

08 .. lenkt die Aufimerksamkeit auf die Vorstellung einer Zukunft, in der das Problem nicht mehr
auftritt.

09 ... regt den Klienten an, seine Ziele zu &ullern.

10 ... bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung und/oder Erlaubnis.

11 ... behandelt den Klienten als kompetenten Experten fiir sich selbst.

12 ... exploriert bisherige Losungsansitze und Bewiltigungsversuche.

13 ... bietet als ,,Experte* eigene Erklarungen und Deutungen an.

14 ... hilft dem Klienten, seine Ziele zu spezifizieren.

15 ... hilft dem Klienten, durch Fragen Unterschiede und Sichtweisen Dritter wahrnehmen zu kon-
nen (Zirkulére Fragen, Skalierungsfragen).

16 .. nutzt die Vorstellungskraft des Klienten, um seine Handlungsmdglichkeiten zu vergroBern
(Wunderfrage, Phantasiereise etc.).

17 ... regt den Klienten zu Hypothesen iiber Ursachen des Problems an.

18 ... hilft dem Klienten, Ideen zu entwickeln, was er konkret ander(e)s machen konnte bzw. kann.

19 .. hilft dem Klienten, Schritte zu planen, wie er seine Ziele mit seinen eigenen Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Kompetenzen erreichen kann.

20 .. lenkt die Aufinerksamkeit auf die Entstehungsgeschichte, regt zur (Re-)Konstruktion des
Problems an.

71 .. macht als ,,Experte* Vorschlége fiir weiteres Vorgehen in der Beratung
(z.B. Einbeziehen von Dritten in die Gespréche).

22 ... exploriert die Lebenssituation/den Lebensstil des Klienten und seiner Familie.

23 ... bietet als ,,Experte* eigene Losungsvorschlige an.
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6.3.3 Erstellung eines Anwenderhandbuchs fiir das Beobachtungsinventar

Das in diesem Prozess entstandene Anwendermanual des Beobachtungsinventars zur
Einschdtzung systemisch-orientierten Beratungshandelns (BEsoB) beinhaltete 23 Items.
Biittner (2008) empfiehlt zur Reduktion von Beobachtungsfehlern die Beurteilungskate-
gorien eindeutig zu definieren und mit Ankerbeispielen zu versehen. Anzeichen fiir das
zu beurteilende Merkmal, sogenannte Hinweisreize werden ebenfalls als hilfreich ge-
nannt (Schmidt-Atzert, 2010b). Neben der wortlichen Formulierung wurde daher zusétz-
lich der inhaltliche Kern, d.h. das, fiir was das Item zusammengefasst steht, benannt. Zu-
dem wurden von Beginn an Beispiele, im Sinne von Handlungsbeschreibungen und Bei-
spielsdtzen bzw. -fragen, fiir die jeweiligen Itembeschreibungen gesammelt und im Be-
nutzerhandbuch festgehalten. Dariiber hinaus wurde angestrebt, Gemeinsamkeiten und
Abgrenzungen zwischen Items zu verschriftlichen, um den Anwendenden Hilfestellun-
gen zu geben, um in Zweifelsfillen zwischen zwei Items sicherer entscheiden zu konnen.
Tabelle 5 zeigt den Aufbau des Anwendermanuals des BEsoB an einem Auszug fiir Item

01.

Tabelle 5:
Aufbau des BEsoB-Anwendermanuals, Auszug aus der Beschreibung fiir Item 01.
Nr. | Wortliche Inhaltlicher Kern Beispiele Verweis auf  ltems
Formulierung: (Gemeinsamkeiten / Un-
terschiede)
01 | Die/der Bera- Lob, Anerkennung, Wiir- ,JIch finde es beeindru- = Zusétzlich Item 04 (.. hilfi

tende...

digung,  Komplimente,

ckend...”; ,Ich bin wirk-

dem Klienten individuelle, soziale,
materielle etc. Ressourcen zu er-

stirkt den Verstirkung fiir das Han-  lich {berrascht zu se- . X

) - . . « . kennen (eigene, von Dritten, auch
Klienten durch —deln des Klienten, von bis-  hen/héren .., ,,Es hort vom Kind),), wenn Ressour-
Anerkennung. he"r Erreichtem (vor und s.1ch gut an, wenn Sie be- cenexploration anschlieft.

wiahrend der Beratung). richten, dass ..*; ,,Das .
N Bsp.: ,,Toll, dass Sie ge-
Auch Anerkennung der Scheintmireinrichtigguter | = . 4o R

Schritt zu sein ...

schwierigen Lage des Kli-
enten und der Leistung, die
er erbringt, um sie zu meis-
tern.

,.Schon, dass Sie hierher-
gekommen sind.*; ,,Allein
die Tatsache, dass Sie hier-
hergekommen sind, zeigt
doch Ihre Energie/. ..

higkeiten haben Thnen ge-
holfen, das zu schaffen?*
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6.3.4 Beobachtungsbogen: Kodierung der Items

Der Kodierbogen, wie in Abbildung 4 dargestellt, ermdglichte es den Anwendenden
die Beobachtungsergebnisse minutenweise einzutragen. Hierfiir war fiir das in einer Mi-
nute beobachtete Beratungshandeln zu entscheiden, inwieweit dieses in einem oder meh-
reren der 23 Items beschrieben ist. Wurde das durch das Item erfasste Handeln der Bera-
tenden im Laufe der einzuschétzenden Minute beobachtet, so wurde dieses auf dem Bo-
gen vermerkt (= Kodierung (). Es wurden jeweils alle 23 Items in Betracht gezogen und
gepriift. Hilfreiche Vorgehensweisen bei der Auswahl der passenden Items wurden im
Manual fiir die Schulung der Raterinnen und Rater festgehalten. Dieses ist in Kapitel

6.3.7. im Detail nachzulesen.

Abbildung 4:
Kodierbogen BEsoB Langform mit 23 Items zur Einschitzung des systemisch-orientierten Beratungs-
handelns.

BEsoB Ratingbogen - pro Minute wird fir jedes Item eingetragen: x = beobachtet; keine Beobachtung = keine Markierung
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6.3.5 Anwendung des BEsoB: Instruktionen fiir Raterinnen und Rater

Fiir die Einschédtzung des beraterischen Handelns mittels BEsoB wurden Videoauf-
zeichnungen von Beratungsgespriachen mit Bild und Ton genutzt. Die Kodierungen wur-
den mit Bleistift auf einem Kodierbogen (siehe Abbildung 4), der in Papierform vorlag,
eingetragen. Fiir jeden einminiitigen Abschnitt wurde dabei fiir jedes der 23 Items® des
Inventars im Kodierbogen vermerkt, ob das in dem jeweiligen Item beschriebene Handeln
beobachtet werden konnte (= Kodierung [X]) oder nicht (= keine Kodierung ).

Dazu wurde das Video minutenweise durchgesehen, wobei die ablaufende Zeit auf
dem Bildschirm eingeblendet war. Nach jeder Minute wurde das Video gestoppt. Die
Items wurden nacheinander durchgegangen und die Beobachtungen fiir die Einzelitems
im Ratingbogen vermerkt. Filschlicherweise gesetzte Markierungen, mussten korrigiert,
d.h. im vorliegenden Fall vollstindig ausradiert werden.

Da in vielen Féllen parallel mehrere Items beobachtet werden konnten, war es beson-
ders in komplexen Gespriachsphasen notwendig, den einminiitigen Ausschnitt wiederholt
zu betrachten. Hierbei bewihrte es sich, nach Fragen oder Aussagen der Beratenden di-
rekt zu stoppen und die Einschédtzung vorzunehmen. Manchmal erschloss sich der Sinn
der Frage jedoch erst durch den Kontext, d.h. der Antwort des Ratsuchenden. Konnten
Inhalte auf den ersten Blick mehreren Items zugeordnet werden, so konnten die Hinweise
im Handbuch genutzt werden, die im Detail angeben, wann Items parallel geratet werden
und wann nur eines der in Frage kommenden Items als beobachtet kodiert wird.

Da Fragen bzw. Antworten die Minutengrenzen z.T. iiberschritten, war es in manchen
Fillen notwendig, den Ubergang von einer zur nichsten Minute nochmals gesondert zu
betrachten, diesen also wiederholt anzuschauen. Wurde eine Frage in einer Minute be-
gonnen und in der nichsten fortgefiihrt oder auf eine Frage die Antwort in der darauffol-
genden Minute weiter ausgefiihrt, wurde auch die Kodierung weitergefiihrt. Dies konnte
sich in sehr seltenen Fillen auch iiber mehrere Minuten erstrecken, z.B. wenn Beratende
etwas ausfiihrlicher erklirten oder Ratsuchende sehr ausgedehnt antworteten.

Fiir Eintragungen auf dem Kodierbogen (Papierversion) erwies es sich als praktikabel,

ein durchsichtiges Lineal zu nutzen und dieses von Minute zu Minute weiterzuschieben.

* In Studie 3 wurde eine Kurzversion evaluiert. Diese besteht lediglich aus 16 Items.
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So wurde verhindert, dass man in der Spalte verrutschte und die Beobachtungen an fal-
scher Stelle eintrug. Gleichzeitig ermdglichte ein durchsichtiges Lineal, dass die Eintra-
gungen der letzten Minute sichtbar blieben. Dies erwies sich als hilfreich, wenn es darum
ging zu entscheiden, ob ein Item in die nichste Minute ,,mitgezogen* werden musste, da
die Frage fortgesetzt oder die Antwort darauf gegeben wurde.

Die Auswahl des entsprechenden Items wurde in manchen Fillen erst im Zusammen-
hang mit der Reaktion der Ratsuchenden deutlich, insbesondere, wenn Fragen umgangs-
sprachlich oder sehr offen formuliert wurden. Dies wird an einem Beispiel erldutert: Nach
der eigenen kurzen Vorstellung wurde von manchen Beratenden folgende Bitte an die
Klientinnen und Klienten geduBlert ,, Es wdre schon, wenn Sie nun auch was von sich
erzdhlen . Darauf beschrieben manche Ratsuchende ihre Lebenssituation und berichten,
wie alt sie sind, wo sie arbeiteten, ob sie verheiratet waren oder nicht, etc. (Item 22: ...
exploriert die Lebenssituation/den Lebensstil des Klienten und seiner Familie.). Andere
Ratsuchende erlduterten dagegen den Grund fiir ihr Kommen ({tem 5: ... kidrt und res-
pektiert Anliegen. Aufirag und Erwartungen des Klienten.) oder sie begannen bereits aus-
fiihrlich mit der Problemschilderung (Item 2: ... regt den Klienten zur Erkundung und
Reflexion des Problems an.). In der Regel wurde durch die Beratenden jedoch schnell in
eine entsprechende Richtung nachgefragt, so dass die bereits vorgenommene Kategori-
sierung oftmals zusétzlich bestitigt wurde.

Zudem konnten Fragen in verschiedenen Kontexten unterschiedlichen Items zugeord-
net werden: Dazu das folgende Beispiel: ,, Weifs ihr Sohn, dass Sie heute hier sind? *

e . Weil} TIhr Sohn, dass Sie heute hier sind? Meinen Sie, er wiirde das nachste Mal
mitkommen? Das wére hilfreich.*
(Item 21: ... macht als ,, Experte “ Vorschldge fiir weiteres Vorgehen in der Beratung
(z.B. Einbeziehen von Dritten in die Gesprdche).)

e . Waren Sie schon bei anderen Beratungsstellen? Wie fand Ihr Sohn das? Weil} ihr
Sohn, dass Sie heute hier sind?*
(Item 12: ... exploriert bisherige Losungsansdtze und Bewdltigungsversuche.)

e WeiB} Ihr Sohn, dass Sie hier sind? Was wiirde er dazu wohl sagen?*
(Item 15: ... hilft dem Klienten durch Fragen Unterschiede und Sichtweisen Dritter

wahrnehmen zu konnen (Zirkuldre Fragen. Skalierungsfragen).)
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e ,Mein Eindruck ist, Sie machen sich sehr groe Sorgen. Weill Thr Sohn, dass Sie
sich heute hier Unterstilitzung holen?*

(Item 13: ... bietet als ,, Experte“ eigene Erkldrungen und Deutungen an.)

e .. Wenn ihr Sohn das Problem nicht als Problem sicht und das einen Teil der Schwie-
rigkeiten ausmacht, was wiirde er dazu sagen, dass Sie heute hier sind? Weil er das,
dass Sie hier sind? (Item 2: ... regt den Klienten zur Erkundung und Reflexion des
Problems an. und Item 15: s. 0.)

Im Zuge der Anwendung des Beobachtungsinventars musste stets beriicksichtigt wer-
den, dass nur das Beratungshandeln erfasst werden sollte. Brachten Ratsuchende in ihren
Ausfithrungen von sich aus einen neuen Aspekt ein und nahmen Beratende diesen nicht
auf, so wurde dies keinesfalls mit dem entsprechenden Item kodiert. Ein Beispiel verdeut-
licht dies: Beratende fragten nach dem Grund des Kommens und den Erwartungen (Item
05: ... kldrt und respektiert Anliegen. Auftrag und Erwartungen des Klienten.). Klientin
bzw. Klienten antworteten ausschweifend und begannen im Rahmen dieser Ausfithrun-
gen auch, Informationen zu ihrer Problemsicht anzusprechen (ltem 02: ... regt den Klien-
ten zur Erkundung und Reflexion des Problems an.). Nahmen Beratende das Thema Prob-
lemsicht nicht weiter auf und fragten beispielsweise anschliefend zur Lebenssituation
(Item 22: ... exploriert die Lebenssituation/den Lebensstil des Klienten und seiner Fami-
lie.), so wurde nur Item 05 und Item 22 geratet, nicht aber das Item 02 zur Problemsicht.
Ausfithrungen zu letzterem wurden durch das Beratungshandeln nicht initiiert und daher

nicht weiter aufgenommen.

6.3.6 Bedingungen fiir die Anwendung des Beobachtungsmanuals

Die Arbeit mit dem Beobachtungsinventar erforderte in der Durchfiihrung eine hohe
Aufmerksamkeitsleistung der Anwendenden. Daher wurde ein ruhiger Ort gewéhlt, an
dem ungestort gearbeitet werden konnte, zudem mussten Telefone und Smartphones wiéh-
rend der Ratingphasen abgeschaltet werden. Die Nutzung eines Kopfhorers erleichterte
das konzentrierte Zuhoren.

Es wurde sichergestellt, dass der zu nutzende PC das Format, in dem die Videoauf-
nahmen der Beratungsgespriche abgespeichert waren, abspielen konnte. Die Ansicht des
Bildschirms wurde so eingestellt, dass die Zeitangabe zum Video gut sichtbar war. So

konnte jeweils spétestens nach Ablauf der Minute gestoppt werden. Versuche, die Videos
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mit einem Schneideprogramm in Minuteneinheiten zu stiickeln und jeweils nur eine Mi-
nute anzusehen und zu kodieren, erwiesen sich als wenig praktikabel. Neben dem damit
einhergehenden erhohten Zeitaufwand in der Videobearbeitung und Auswertung mussten
die Dateien der Minutenaufnahmen jeweils einzeln gedffnet, abgespielt und wieder ge-
schlossen werden. So entstand nur schwer ein Gesamteindruck von einer Sequenz. Be-
sonders beraterisches Handeln, das sich als Handlungsverlauf iiber mehrere Minuten hin-
zog, konnte in den Minuteneinheiten nicht als Einheit wahrgenommen werden.

Die Nutzung des Beobachtungsinventars BEsoB erforderte eine griindliche Einarbei-
tung, wie sie im Folgenden beschrieben wird. Die Auswertung von Probevideos in der
Vorstudie wurde in unterschiedlichen Tandemkonstellationen erarbeitet. So konnten un-
terschiedliche Interpretationen der Itembeschreibungen sichtbar gemacht und erste Ko-
dierungen vergleichend diskutiert werden. Nach der Durchfiihrung der ersten Studie, in
der vier Raterinnen und ein Rater insgesamt 20 Beratungsgespriache kodiert hatten, wur-
den die Items z.T. in ihren Formulierungen nochmals leicht prazisiert und mit Beispiele
versehen. Dartiber hinaus wurde eine Schulung fiir Anwenderinnen und Anwender ent-
worfen. die wie folgt in Studie 3 zur Einfiihrung der neuen Raterinnen durchgefiihrt
wurde. Zur Vorbereitung der dritten Studie standen in der Nutzung des Verfahrens bereits
erfahrene Raterinnen zur Verfiigung, die die neuen Anwenderinnen in der Einarbeitung

eng begleiteten.

6.3.7 Ratertraining: Einfiihrung neuer Anwenderinnen und Anwender

Fiir die Nutzung von Ratinginstrumenten empfehlen Schmidt-Atzert und Amelang
(2012) als auch Biittner (2008) eine intensive Anwendung im Rahmen einer Schulung,
um die Giitekriterien eines Beobachtungsinstruments zu verbessern und Beobachtungs-
fehler zu reduzieren. Unterschiedliche Studien kommen so auch zum Schluss, dass ein
Training der Raterinnen und Rater die Anwendung von Beobachtungsinstrumenten deut-
lich verbessert (z.B. Hansen, Elholm Madsen & Serensen, 2016; Sattler, McKnight,
Naney & Mathis, 2015). Eine sorgfiltige Einarbeitung in die Handhabung des Beobach-
tungsinstrumentes erschien daher fiir die neu zu schulenden Nutzerinnen unerlésslich.

Das hier beschriebene Anwendungstraining folgt den Einarbeitungsschritten nach den

Empfehlungen von Doring und Bortz (2016, S. 332). Diese haben sich im Prozess der
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Inventarentwicklung fiir die Einarbeitung der Raterinnen und Rater bewihrt. Bei der Zu-
sammenstellung der Trainingsschritte wurde in Anlehnung an Biittner (2008) zudem be-
sonders darauf geachtet, dass Fehlermoglichkeiten ausfiihrlich erldutert und diskutiert
wurden und die Riickmeldung und Diskussion iiber abgegebene Ratingurteile entlang
konkreter Ubungsbeispiele gefiihrt wurde. Je nachdem, inwieweit die kiinftigen Nutze-
rinnen und Nutzer im Themenfeld Beratung und der Anwendung von Beobachtungsin-
strumenten bereits erfahren waren, konnten die Schritte (1) und (2) iibersprungen werden.
Folgende Einarbeitungsschritte wurden durchgefiihrt:

(1) Theoretische Einarbeitung in die systemisch-losungsorientierte Perspektive auf Be-
ratung z.B. durch Literaturstudium (z.B. Levold & Wirsching, 2014; Schlippe &
Schweitzer, 2013; Schweitzer, Beher, Sydow & Retzlaff, 2007; Schwing & Fryszer,
2015) und/oder den Besuch einer Lehrveranstaltung bzw. Weiterbildung mit dem
Ziel, einen Uberblick iiber Menschenbild, Haltung und Arbeitsweisen in der syste-
misch-16sungsorientierten Beratung zu bekommen. Damit sollte sichergestellt wer-
den, dass die Items des Beobachtungsinventars fiir die Raterinnen und Rater inhalt-
lich nachvollziehbar waren.

(2) Einfiihrung in Beobachtung als wissenschaftliche Methode
Stufe (2) wurde als abgeschlossen angesehen, wenn folgende Ziele erreicht waren:
Die neuen Anwenderinnen hatten sich mit der Unterscheidung von Beobachtung
und Interpretation befasst. Der Blick in der Beratungsinteraktion wurde auf das be-
obachtbare Handeln der Beratenden gelenkt. Dies wurde anhand von videografier-
ten Beratungsgesprichen praktisch geiibt. Zudem waren mogliche Wahrnehmungs-
tendenzen und -fehler thematisiert worden. Durch die kurzen einminiitigen Be-
obachtungseinheiten schien die Gefahr eingedimmt, dass Primacy- oder Recency-
Effekt zum Tragen kommen. Diese Effekte beschreiben, dass zuerst oder zuletzt
Wahrgenommenes besonders in das Urteil einfliet. Nicht dem Halo-Effekt (Nis-
bett & Wilson, 1977) zu erliegen, der dafiir steht, dass eine ,,zentrale Eigenschaft
eines Menschen anderes iiberstrahlt (Schmidt-Atzert, 2010a, S.75), erschien je-
doch besonders bei sprachlich eloquenten, sicher und sympathisch auftretenden Be-
ratenden eine grofle Herausforderung. Beobachtende waren hier gefordert, beson-

ders genau zu beobachten, welches Handeln tatsdchlich gezeigt wurde und was die
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Beratenden im Detail sagten und fragten. Auch kurze Verhaltensianderungen wahr-
zunehmen, wenn Beratende lange Zeit dhnliche Verhaltensmuster gezeigt hatten
und diese Muster dann durch andere Handlungen kurz unterbrochen wurden, zeigte
sich als schwierige Aufgabe.
(3) Detaillierte Einarbeitung in die Items des Inventars
Hier stand die Frage im Zentrum, welche Facetten des Beratungshandelns beobach-
tet werden konnen. Im Anwenderhandbuch sind die zu beobachtenden Items aus-
fiihrlich beschrieben. Neben der wortlichen Formulierung der Items wird jeweils
dessen inhaltlicher Kern beschrieben. Zudem wurden verschiedene Beispiele be-
nannt und Verweise gemacht, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu anderen
Items beschreiben. Diese wurden in der Regel bendtigt, wenn mehrere Items in
Frage kamen und gezielt nach Unterscheidungsmerkmalen gesucht wurde.
Hatten die neuen Anwenderinnen einen Uberblick iiber die zu beobachtenden Ein-
zel-items und konnten den Unterschied zwischen einzelnen Items anhand der Bei-
spiele nachvollziehen, so war diese Einarbeitungsstufe abgeschlossen.
(4) Ubungsteil I
Einfiihrung in die praktische Anwendung anhand Videomaterial
a. Einfiihrung in die Aufgaben des Beobachtens und Einschdtzens
Die Schulungsleiterin fiihrte den Kodierbogen ein und zeigte ganz konkret an-
hand von Videos, wie die Kodierungen vorgenommen werden sollten. Dazu
wurden videografierte Gesprachsmitschnitte minutenweise durchgesehen und
entsprechende Itemmarkierungen auf den Kodierbogen eingetragen.
Die kiinftigen Anwenderinnen sollten Thre Aufgabe als Beobachtende und Ein-
schitzende im Detail erfassen konnen. Dabei wurde besonders das zu beobach-
tende Beratungshandeln (Fragestellungen, angesprochene Themen) herausge-
stellt, welches durch die Items erfasst wird. Dieses wurde explizit vom Handeln
der Ratsuchenden (Antworten auf Fragen, einbringen eigener Themen) unter-
schieden. Beratungshandeln, das einzelnen Items entsprach, wurde exempla-
risch auf dem Kodierbogen markiert.
b. FEinfiihrung in die praktische Arbeitsweise
Bereits in der Nutzung des Beobachtungsinstruments erfahrene Raterinnen

konnten von den neuen Anwenderinnen beim Kodieren beobachtet werden.
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Durch lautes Denken teilten die Erfahrenen nach jeder Minute ihre Beurteilun-
gen bzw. die diesen vorangegangenen Entscheidungsprozesse mit und machten
dabei deutlich, warum sie wann welches Item in dieser Minute eingetragen hat-
ten bzw. warum sie sich dagegen entschieden hatten.

So konnte die praktische Anwendung des Inventars von den neu Einzufiihren-
den miterlebt werden. Zudem bestand fiir sie nochmals die Moglichkeit Fragen

zu den Items zu kléren.

(5) Ubungsteil I

Supervidierte Probekodierungen, gemeinsam mit erfahrenen Raterinnen/Ratern

a.

Videos von Beratungsgespriachen wurden gemeinsam mit erfahrenen Anwen-
derinnen und Anwendern minutenweise angeschaut. Danach wurde die Minute
stiickweise wiederholt betrachtet. Nach jedem Beratungshandeln wurde von
den erfahrenen Nutzerinnen als auch von den einzufiihrenden Anwenderinnen
eine begriindete Einschitzung vorgenommen. Die Neuen nutzten den Rating-
bogen zunéchst noch nicht selbst. Sie notierten lediglich auf einem Blatt, wel-
che Items sie eintragen wiirden. Hatten alle Raterinnen eine Einschétzung vor-
genommen, wurden die Ratings verglichen und Griinde fiir die jeweilige Item-
wahl diskutiert.

Bei dieser Ubungseinheit zeigten sich Wahrnehmungstendenzen hinsichtlich
einzelner Items. Die neuen Anwenderinnen hatten so die Mdglichkeit festzu-
stellen, welche Items sie bereits wahrnahmen und welche sie noch unbeachtet
lieBen.

Gemeinsames Bearbeiten von Videomaterial wie in 5a beschrieben. Die neu
Eingefiihrten iibertrugen ihre Eintragungen jedoch nun eigensténdig in den Ko-
dierbogen. Dazu erwies es sich als hilfreich, ein durchsichtiges Lineal mitzu-
schieben, so dass immer die Spalte der Minute sichtbar war, fiir die gerade ein-
getragen wurde, aber auch geschaut werden konnte, welche Items in der letzten
Minute kodiert worden waren.

In diesem Teil des Ratertrainings wurde der Kodierbogen in der Praxis einge-
fithrt und es wurden erste Erfahrungen mit dessen Anwendung gemacht. Die

Phase galt als abgeschlossen, wenn die Beurteilungen zwischen den erfahrenen
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und den neuen Raterinnen groBtenteils libereinstimmten und sich letztere in der
Handhabung des Kodierbogens sicher fiihlten.
(6) Ubungsteil 11T
Im letzten Teil wurden von den Einzufiihrenden selbststindig Ratings angefertigt,
die gemeinsam mit einer erfahrenen Raterin ausgewertet wurden. Weiterhin be-
stand die Moglichkeit, bei Unklarheiten wihrend des Beobachtens bereits erfahrene
Raterinnen befragen zu kdnnen. Diese waren jedoch angehalten, nicht einfach Ant-
worten bzw. eigene Itemeinschitzungen zu geben. Vielmehr sollten die neuen An-
wenderinnen in dieser Phase fragengeleitet zu einer eigenen Entscheidung gefiihrt
werden: Was macht die Entscheidung zwischen den Items so schwierig? Welche
Hinweise gibt es fiir [tem x, welche fiir Item y? Welche Signalworter/Fragen wur-
den wahrgenommen? Die Itembeschreibungen und dort aufgefiihrten Beispiele
wurden gemeinsam zu Rate gezogen.
Zudem konnte in dieser ersten Phase der selbststindigen Anwendung der fertig aus-
gefiillte Kodierbogen mit dem erfahrener Raterinnen und Rater verglichen werden.
Durch den abschlieBenden Vergleich wurden Items identifiziert, die durch die neue
Anwenderin noch gar nicht erfasst wurden bzw. bei denen noch Unklarheit
herrschte.
(7) Die Einflihrung der neuen Nutzerinnen war mit der eigenstdndigen Anwendung des
Inventars abgeschlossen. Das Beobachtungsinstrument wurde fortan eigenstindig

angewendet. Fragen konnten in Besprechungen weiterhin geklart werden.

6.3.8 Auswertung und Nutzung der Ratings

6.3.8.1 Papier und Bleistiftauswertung

Sofern die Beobachtenden das in einem Item beschriebene Beratungshandeln wahr-
nahmen, wurden die Beobachtungen, wie bereits ausfiihrlich beschrieben, im Kodierbo-
gen (siche Abbildung 4, Kapitel 6.3.4), mit Kreuzchen markiert (Kodierung = [XI). Trat
das im Item beschriebene Beratungshandeln nicht auf, blieb das entsprechende Feld im
Kodierbogen leer (keine Kodierung = ). Den geiibten Beobachtenden ermdglichte be-
reits das Muster der Eintragungen auf dem Kodierbogen abzulesen, welches Beratungs-

handeln vermehrt und welches kaum gezeigt wurde. Zudem erlaubte die minutenweise
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Dokumentation iiber den gesamten Gespriachsverlauf auf einen Blick zu sehen, an wel-
chen Stellen sich das Handeln der Beratenden énderte. In Feedbackgespriachen stellte es
sich als hilfreich heraus, genau diese Stellen im Video gemeinsam anzuschauen und zu

analysieren, was an diesem Punkt im Detail im Gesprich passierte.

6.3.8.2 Ausblick: Statistische Auswertung und graphische Darstellung der Beobach-

tungsergebnisse/des Beratungsprozesses

Um die Ergebnisse der Prozessbeschreibungen der simulierten Beratungsgespréiche in
Reflexionsgespriachen mit Beratungslernenden besser einsetzen zu kénnen, wurde eine
reduzierte graphische Darstellung der Auswertungsergebnisse angestrebt. Das berateri-
sche Handeln sollte durch eine geringere Anzahl von Dimensionen abgebildet werden,
welche die aufgrund der Hauptkomponentenanalyse zusammengefassten Items reflektie-
ren, wie in Studie 2 beschrieben (vgl. Tabelle 21). So konnte der Beratungsverlauf zu
verschiedenen Inhaltsbereichen des Gesprichs visualisiert werden.

Zunichst wurden die auf Papier gemachten Kodierungen im Programm Excel in Ta-
bellen eingetragen (X = 1; O = 0). Die Excel-Tabellen wurden anschlielend in das Sta-
tistikprogramm ,,R* eingelesen und hinsichtlich der Auftretenshiufigkeit der einzelnen
Dimensionen analysiert. Die Haufigkeiten, der iiber den Beratungsverlauf als beobachtet
gerateten [tem-Dimensionen, wurden als Sdulen in einem Koordinatensystem visualisiert,
wie beispielhaft in den Abbildungen 5 und 6 dargestellt.

Diese visuelle Darstellung der Beratungsverldufe ermoglicht es, Punkte im Gespriach
auszumachen, an denen sich Inhalte verdndern. Zudem koénnen die abgebildeten Schwer-
punkte eines Gespriachs mit den Zielen, die die Beratenden fiir das Gesprich verfolgen,
abgeglichen werden. SchlieBlich erleichtert die visuelle Darstellung den vergleichenden
Blick, beispielswiese in welchen Aspekten sich zwei Beratungsgesprache unterscheiden.
So konnen auch bei Novizinnen und Novizen Anderungen von einem Beratungsgesprich

zum néchsten visualisiert werden.
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Beratungsgesprach 1 — Novize A Beratungsgesprach 2 — Novize A

1.0

Abbildung 5:

Visualisierung der Aufiretenshéufigkeit einzelner Dimensionen im Verlauf des ersten und zweiten Gespréchs
eines Novizen. Die Dimensionen 1-6 entsprechen den aufgrund der Hauptkomponentenanalyse zusammen-
gefassten Items, wie in Studie 2 dargestellt.

Beratungsgesprich 1 — Novize A Beratungsgespréich 2 — Novize A
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Abbildung 6:

Visualisierung der mittleren Aufiretenshaufigkeit (iiber einminiitige Beobachtungszeitpunkte zusammenge-
fasst) der einzelnen Dimensionen im ersten und zweiten Gespréch eines Novizen. Die Dimensionen 1-6 ent-
sprechen den aufgrund der Hauptkomponentenanalyse zusammengefassten Items, wie in Studie 2 dargestellt.
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7 Allgemeines zur Datenerhebung

In diesem Kapitel werden Informationen zu den an den Studien teilnehmenden Bera-
tenden, den Raterinnen und Ratern sowie dem genutzten Videomaterial gegeben. Ab-
schlieend werden die in den empirischen Erhebungen genutzten statistischen Verfahren

vorgestellt.

7.1 Beratende mit Experten- und Novizenstatus in den Studien 1-3

Wie unterscheiden sich Beratende mit Expertenstatus von Beratenden mit Novizensta-
tus? Der in Kapitel 3.2.2 aufgenommenen Definition von Expertise folgend, sind zum
einen Differenzen in der Routine im Losen doménenspezifischer Beratungsaufgaben zu
erwarten. Zum anderen sollten sich zwischen Beratenden mit Experten- und Novizensta-
tus Unterschiede im Umfang der zur Verfiigung stehenden Wissensbasis ergeben.

Hinsichtlich der Routine wurde angenommen, dass zwischen den Gruppen Unter-
schiede hinsichtlich des Erfahrungsgrades und der Sicherheit im Fiihren von Erstgespra-
chen mit Eltern im Kontext Schule bestanden. Als Beratende mit Expertenstatus wurden
daher Personen definiert, die langjahrige Beratungserfahrung mitbrachten und die sich in
ihrer Beratendentatigkeit eigenen Angaben zufolge als sicher erlebten. Sie hatten zudem
alle in der Vergangenheit berufsbegleitende Supervisionsangebote genutzt, um ihre Ar-
beitserfahrungen zu reflektieren und sich als Beratende weiterzuentwickeln.

Bei den Studierenden konnte dagegen davon ausgegangen werden, dass Sie sich als
Beratende im Novizenstadium befanden, also in der Regel keine Erfahrungen und daher
kaum Sicherheit im Fiihren von Beratungsgespriachen mitbrachten. Selbstauskiinfte der
teilnehmenden Studierenden ergaben tatsdchlich, dass sie bestenfalls im Rahmen von
Praktika oder anderen beruflichen Kontexten als Beobachtende an Beratungsgespriachen
teilgenommen hatten, die von anderen Personen gefiihrt wurden.

Bezogen auf die verfiigbare Wissensbasis zum Fiihren von Beratungsgesprichen ga-
ben alle Expertinnen und Experten an, eine Art Aus- oder Weiterbildung als Beratende
oder Therapierende absolviert zu haben. Daher wurde Thnen vermehrt beraterisches Me-
thoden- und Interventionswissen zugesprochen. Von den Expertenberatenden wurde zu-
dem erwartet, dass sie aufgrund ihrer langjéhrigen Erfahrung in der Schul- und/oder Fa-
milienberatung vertieftes feldspezifisches Wissen fiir die Bearbeitung der in den Fallvig-

netten dargestellten Problemlagen mitbrachten.
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Die Befragung der Novizengruppe aus Studierenden ergab, dass sie bisher keinerlei
beraterische Ausbildung absolviert hatten und daher wenig beraterisches Methoden- und
Interventionswissen mitbrachten. Als Grundlage konnten diesbeziiglich lediglich die In-
halte, die in der seminareinfiihrenden und begleitenden Literatur aufgenommen wurden,
vorausgesetzt werden. Auf Nachfrage gaben alle Studierenden an, die Grundlagenlitera-
tur durchgearbeitet zu haben. Zudem wurde sichergestellt, dass auch die Novizinnen und
Novizen ausreichend feldspezifisches Wissen mitbrachten, um den Fall grundlegend be-
arbeiten zu konnen. Entsprechend wurde bei der Fallvignettenentwicklung das feldspezi-
fische Wissen von Studierenden in den genannten Studiengéngen gegen Ende ihres Stu-
diums, also zum Zeitpunkt des Seminarbesuchs, beriicksichtigt. Zudem wurden die Stu-
dierenden schriftlich befragt, inwieweit sie mit Themengebieten vertraut waren, die zum
feldspezifischen Wissen von Beratenden im Kontext Schule gehdren. Es zeigte sich, dass
die Studierenden jeweils studiengangsbezogen unterschiedliche Inhalte zu den Themen
Schule, Jugend und Familie bearbeitet hatten, so dass angenommen werden konnte, dass

sie liber ausreichend kontextspezifisches Wissen zu den Fallvignetten verfiigten.

7.1.1 Beratende mit Expertenstatus in Studie 1 und 3

Die Rekrutierung der Beratenden mit Expertenstatus gestaltete sich allgemein zeitauf-
windig und schwierig. Es wurden knapp siebzig Personen angefragt, die im Kontext
Schule in den Feldern Schulpsychologie, Schulsozialarbeit, Eltern- und Familienberatung
oder als Psychologische Psychotherapeuten fiir Kinder und Jugendliche zu diesem Zeit-
punkt beruflich titig waren. Alle angefragten Personen gaben an, in ihrer Arbeit systemi-
sche Arbeitsweisen zu beriicksichtigen. Der Aufwand, zur Aufnahme der Beratungsge-
spriache an die Universitdt kommen zu miissen, war fiir viele zeitlich nicht realisierbar.
Zudem gaben gut zwei Drittel an, sie wollten sich beim Fiihren von Beratungsgesprichen
nicht videografieren lassen und lehnten daher eine Teilnahme ab.

Letztlich konnten sieben Expertenberatende, fiinf Manner und zwei Frauen, fiir die
Teilnahme an einer der drei Studien gewonnen werden. Sechs von Thnen waren beruflich
im Kontext Schule als Beratende titig, ein Berater arbeitete ambulant im Kinder- und
Jugendbereich als Psychologischer Psychotherapeut. Die Spanne der Berufserfahrung im

Kontext Schule war mit sechs bis vierzig Jahre sehr breit. Die Expertenberatenden fiihrten
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im Rahmen der Studien jeweils zwei Erstgespriache mit jeweils unterschiedlichen Simu-
lationsklientinnen bzw. -klienten, so dass insgesamt 14 Expertengespriche ausgewertet

werden konnten.

7.1.2 Beratende mit Novizenstatus in den Studien 1-3

Masterstudierende unterschiedlicher Fachrichtungen des Instituts fiir Erziehungswis-
senschaft sowie Lehramtsstudierende und Studierende des Studiengangs Master Schul-
psychologie an der Universitdt Tiibingen konnten im Rahmen des Wahlbereichs, der fiir
ihre Studiengédnge angeboten wurde, an einem erfahrungs- und fertigkeitsorientierten Se-
minar zu systemischer Beratung teilnehmen. Es konnte angenommen werden, dass viele
der Absolventinnen und Absolventen dieser Studiengénge spater in den Tétigkeitsfeldern
Beratung und/oder Schule titig werden. Der iiberwiegende Teil der Teilnehmenden hatte
zum Zeitpunkt des Seminars bereits ein Praktikum absolviert, viele in einem beratungs-
affinen Praxisbereich.

Studierende aus vier Seminaren hatten in den Jahren 2016 und 2017 auf freiwilliger
Basis die Moglichkeit, als Beratende mit Novizenstatus an einer der drei Studien teilzu-
nehmen. Dafiir war es explizit notwendig, eine schriftliche Einverstandniserkldrung zur
Teilnahme an der Studie sowie der videobasierten Aufzeichnung der Beratungsgespréche
zu geben. Die Seminare konnten auch ohne Studienbeteiligung besucht werden. Aus den
vier Seminargruppen konnten vierzig Studierende gewonnen werden, die in eine Stu-
dienteilnahme einwilligten. Diese haben ein bis drei Erstgespriche gefiihrt, die fiir eine
der drei Studien ausgewertet wurden. Insgesamt gingen 87 Gespriache von Novizenbera-

tenden in die Auswertungen ein.

7.2 Beobachtende mit Experten und Novizenstatus in den Studien 1-3

Neben der Beobachterschulung stellt die umsichtige Auswahl geeigneter Personen fiir
die Tatigkeit der Beobachtenden eine zusitzliche MaBBnahme zur Reduktion von Be-
obachtungsfehlern bei der Nutzung von Beobachtungsinventaren dar. Déring und Bortz
(2016, S. 323) nennen als wichtige Kriterien flir die Auslese Vorerfahrung, Motivation
und Zuverléssigkeit. Die Anwendung eines Beobachtungsinstruments fiir das Beratungs-
lernen erfordert neben Methodenkenntnissen zum Umgang mit Einschétzskalen auch

Wissen im Feld Beratung, um das beschriebene Beratungsverhalten erkennen zu kénnen.
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Besonders die Items, die explizit systemische Handlungsweisen beschreiben, setzen zu-
dem Wissen iiber systemische Frage- und Beratungstechniken voraus. Nur so kann bera-
terisches Handeln im Sinne des Anwendens bestimmter (systemischer) Beratungstechni-
ken erkannt und als solches eingestuft werden.

In Studie 1 wurde daher zunédchst untersucht, welche theoretischen Kenntnisse hin-
sichtlich systemischer Beratung notwendig sind, um das Beobachtungsinstrument anwen-
den zu kénnen. Insbesondere stellte sich die Frage, ob die Kenntnisse von Beobachtenden
ausreichten, die diese z.B. durch den Besuch eines Seminars an der Universitit erworben
hatten oder ob Beobachtende als Beratende ausgebildet und auch in der Anwendung von
(systemischen) Beratungstechniken erprobt sein mussten. Dazu wurde von Beginn an ein
Beobachtendenpool aus ausgebildeten Beratenden (Expertenbeobachtende) und zumin-
dest theoretisch in das Themenfeld Beratung eingefiihrten Beobachtenden (Novizenbe-
obachtende) gebildet.

Expertenbeobachtende wiesen eine Weiterbildung sowie Arbeitserfahrung in systemi-
scher Beratung auf. Zudem besallen sie Vorerfahrung in der Anwendung von Messver-
fahren. Neben der Versuchsleiterin, die in allen drei Studien jeweils alle Videos der Be-
ratungsgesprache mit dem Beobachtungsinventar einschétzte, konnten fiir Studie 1 ein
Berater aus dem Beratungsfeld Schule sowie eine systemische Familientherapeutin zur
Mitarbeit gewonnen werden. Beide erfiillten die genannten Kriterien. Sie boten ihre
Dienste kostenfrei an und zeigten sich motiviert, das entwickelte Beobachtungsinstru-
ment kennen und nutzen zu lernen.

Die Studierenden, die als Beobachterinnen mit Novizenstatus in den unterschiedlichen
Studien mitwirkten, wurden als wissenschaftliche Hilfskréfte fiir diese Tatigkeit beschaf-
tigt. Als Vorerfahrung hatten sie mindestens ein Seminar zu Beratung an der Universitét
besucht und zeigten sich zudem am Thema systemische Beratung i{iberdurchschnittlich
interessiert. Sie hatten zu diesem Thema durch Literaturstudium Wissen erworben oder
bereits ein Praktikum an einem Ausbildungsinstitut fiir systemische Beratung absolviert.
Zudem wurde in den Auswahlgesprachen grofler Wert daraufgelegt, die Motivation der
wissenschaftlichen Hilfskrifte fiir die Ratingtitigkeit zu erfragen. So zeichnete die Novi-
zenbeobachterinnen ebenfalls ein grofles Interesse aus, die Anwendung des Beobach-

tungsinstruments zu erlernen und es fachkundig, genau und sorgfiltig anzuwenden. Da
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aufgrund der zu erbringenden Aufmerksamkeitsleistung nicht unbegrenzt viele Gespra-
che nacheinander beurteilt werden konnten, war ein weiteres Kriterium bei der Auswahl,
dass die Beobachterinnen zeitlich flexibel waren, um diese Téatigkeiten als wissenschaft-
liche Hilfskrifte in kleineren Zeiteinheiten, also mehrmals pro Woche, durchfiihren zu
konnen. Nur so konnte gewihrleistet werden, dass die Kriterien an eine sinnvolle Anwen-
dung des Beobachtungsinventars eingehalten und eine zeitnahe Riickmeldung an die Stu-

dierenden gewihrleistet werden konnte.

7.3 Videomaterial in den Studien 1-3

Die Videoaufzeichnungen der in den drei Studien analysierten 101 Erstgesprache wur-
den an der Arbeitsstelle fiir Beratungsforschung der Universitdt Tiibingen aufgezeichnet.
Den simulierten Darstellungen der Ratsuchenden lagen die beiden in Kapitel 6.1.2. be-
schriebenen Fallvignetten zugrunde. Ein und demselben Beratenden wurde jeweils von
unterschiedlichen Simulationsklientinnen und -klienten zunichst Fallvignette ,,Gelb*
(Alleinerziehendenfall) und dann in einem zweiten Gespréch Fallvignette ,,Griin“ (Fami-
lienfall) im Rahmen eines Erstgesprichs présentiert. Die wenigen Studierenden, die auf
eigenen Wunsch nach Abschluss des Seminars ein drittes Gesprich fiihrten, bekamen mit
einem zeitlichen Abstand von mindestens sechs Wochen nochmals Fallvignette ,,Gelb*
als Problemlage dargestellt. Es wurde hierbei jedoch darauf geachtet, dass das Geschlecht
der Ratsuchenden in den beiden Falldarstellungen derselben Vignette unterschiedlich war
und sich somit auch die Beratungssituation anders gestaltete.

Die Videosequenzen begannen jeweils damit, dass die beratende Person im Beratungs-
raum wartete und die ratsuchende Person anklopfte und eintrat. Die Sequenz endete in
der Regel mit der Verabschiedung der Ratsuchenden und deren Verlassen des Raumes.

Alle Beratenden wurden angewiesen, die Erstgesprache auf 30 Minuten zu begrenzen.
Nach 25 Minuten wurde einmal an die Tiire geklopft, nach 30 Minuten ein zweites Mal.
Spétestens nach 40 Minuten wurde die Tiire von auBlen gedffnet und das Gespriach somit
beendet. Dieser Schritt war nur in einem Gespriach notwendig.

In die Studien wurden nur Gespriache aufgenommen, die mindestens zwanzig Minuten
dauerten. Kiirzere Gespriache wurden ausgeschlossen, da diese in der Regel wenig bera-
terisches Handeln zeigten. In diesen Gesprachen wurden meist nur Informationen erfragt

und gegeben, indem z.B. ein Rat gegeben bzw. ein Handlungsvorschlag gemacht wurde
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oder die Ratsuchenden an eine andere Beratungsinstitution verwiesen wurden. Die in die
Auswertung eingegangenen Gespriche in den drei Studien waren zwischen 20 und 40

Minuten lang.

7.4 Zusammenfassung

Tabelle 6:

Datenmaterial: Verteilung des Beratenden, Beobachtenden und des Videomaterials auf die drei Studien.

Studie Studie I Studie I11
Beobachtungs- BEsoB — 23 Items BEsoB — 23 Items BEsoB -16 Items
instrument (Vorstudie) (Langform) Kurzform
Beratungsge- Stichprobe 1 Stichprobe 11 Stichprobe 111
spréche und = 20 Gesprdche = 38 Gespriche = 43 Gesprdche
Status Expertengesprache 1-6 Expertengespréche 7-14
Beratende Novizengespriche 1-14 Novizengespriache 15-52 | Novizengespréache 53-87
5 Beobachtende 3 Beobachtende ! Beobachfende
. . davon aus Studie 1 und 2
Beobachtende davon aus Studiel - alle in der 2 in der Anwendung des
3 erfahrene Beratende Anwendung des BEsoB & .
. BEsoB erfahrene sowie
2 Novizinnen erfahren ..
2 Novizinnen
Videomaterial Gesa.r.nt 101 Gesprach.e )
14 Expertengespréche und 87 Novizengespréiche

7.5 Statistische Verfahren

Die mit dem entwickelten Verfahren gemachten Einschédtzungen wurden statistisch
ausgewertet. Zum einen interessierten die Auftretenshéufigkeiten der einzelnen Items,
d.h., inwieweit das in den Items des Beobachtungsverfahrens beschriebene Beratungs-
handeln tatsichlich als aufgetreten markiert wurde. Dies sollte Hinweise geben, inwieweit
die Beibehaltung einzelner Items im Beobachtungsverfahren als sinnvoll zu erachten ist.
Zudem sollten die Ubereinstimmungen der Beobachtenden quantifiziert und verglichen
werden. Dabei waren Maf3e der Interrater-Reliabilitdt von Interesse, die zufallskorrigiert
sind. Letztlich wurde das Ziel verfolgt, die Items in Gruppen zusammenzufassen, um

Aussagen iiber bestimmte Kategorien von Beratungshandeln machen zu kdnnen.
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7.5.1 Statistische Kennwerte

Fiir zwei dichotome nominalskalierte Variablen empfehlen Eid, Gollwitzer und
Schmitt (2013) Mittelwerte, Varianz sowie den Phi-Koeffizienten zu errechnen.
Aufgrund der Wertezuordnung 0 (beschriebenes Beratungshandeln nicht beobachtet) und
1 (beschriebenes Beratungshandeln beobachtet) beschreibt der Mittelwert (M) in diesem
Fall den relativen Anteil, mit dem das Vorkommen eines bestimmten Items beurteilt
wurde, d.h. das darin beschriebe Beratungshandeln wurde wahrgenommen und dessen
Auftreten mit 1 kategorisiert.

Die Varianz berechnet sich als Produkt der relativen Haufigkeiten der beiden Katego-
rien. Sie ist am hdochsten, wenn beide Kategorien gleich hiufig besetzt sind. Ist eine Ka-
tegorie nicht besetzt, ist die Varianz = 0.

Mit dem Phi-Koeffizienten (@) ldsst sich die Produkt-Moment-Korrelation und damit
ein Zusammenhangsmal flir zwei dichotome Variablen berechnen. Dazu werden die
Haufigkeiten in einer Vier-Felder-Tafel zusammengefasst. Werden konkordante [1,1],
[0,0] und diskonkordante [1,0], [0,1] Wertepaare verglichen, so ist Phi gleich null, wenn
es genauso viele konkordante wie diskonkordante Paare gibt. In diesem Fall liegt kein
Zusammenhang zwischen den beiden Variablen vor. Phi-Werte von +1 und -1 stehen
dagegen fiir einen perfekten Zusammenhang. Dieser kann nur dann erreicht werden, wenn
die beiden Variablen gleiche Randsummenverteilungen aufweisen, was dann gegeben ist,
wenn eine Diagonale der Vier-Felder-Tafel mit null besetzt ist. In den meisten Fillen
muss von ungleichen Randsummenverteilung ausgegangen werden, weshalb die mogli-
chen absoluten Phi-Werte mit zunehmend stérkeren Unterschieden in den Randsummen-
verteilungen geringer ausfallen. Eine Korrekturformel (z.B. Zysno, 1997) kann diese Be-
schrankung aufheben. Bortz (1993) stellt diese Korrektur von Phi jedoch in Frage, da
auch Produkt-Moment-Korrelationen nur bei identischen Randverteilungen den gesamten
Wertebereich zwischen -1 und +1 aufweisen.

Alternativ kommt die fetrachorische Korrelationsmatrix anstelle der Phi-Korrelati-
onsmatrix fir weitere statistische Operation in Frage, z.B. die exploratorische Faktoren-
analyse. Jedoch zeigt sich auch hier das Problem, dass die Korrelationen iiberschétzt wer-
den, wenn die Randverteilungen zu stark asymmetrisch sind (Bortz, 1993). Werden die
genannten Matrizen fiir weitere statistische Analysen genutzt, so sind folglich die Rand-

verteilungen hinsichtlich ihrer Symmetrie zu beachten.
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Erginzend wird in der vorliegenden Arbeit der Ratio%-Wert berechnet. Dieser gibt
den prozentualen Anteil von als beobachtet markierten Zellen zur Gesamtanzahl von Zel-
len an. Der Ratio%-Wert 0 bedeutet, dass allen Zellen eines Items der Wert 0 zugeordnet
wurde, d.h. das Item wurde nicht beobachtet. Der Wert 1 hingegen gibt an, dass alle Zel-
len mit der Wertezuordnung 1 markiert wurden, d.h. das Item wurde durchgéngig als be-
obachtet kodiert. Mit diesem Wert lisst sich zeigen, ob die Ubereinstimmung zwischen
Beobachtenden hauptséchlich aufgrund von Nicht-Beobachtungen zustande kommt, da

ein bestimmtes Beratungshandeln nicht beobachtet werden konnte.

7.5.2  Ubereinstimmung der gemachten Einschiitzungen in der Anwendung des Kate-

goriensystems

Wirtz und Caspar (2002) folgend soll die Zuverléssigkeit der Anwendung des Mess-
instruments durch mehrere einschéitzende Beobachtende, sogenannte Raterinnen und Ra-
ter (Schmidt-Atzert, 2010b), gepriift werden, indem die Ubereinstimmungen der gemach-
ten Beurteilungen quantifiziert und verglichen werden. Unter Nutzung des nominalska-
lierten Verfahrens wird fiir jedes Item in der jeweils einminiitigen Beobachtungseinheit
eingetragen, ob das im Item beschriebene Beratungshandeln wahrgenommen wurde oder
nicht. Eine hohe Zuverldssigkeit der Urteile und damit der Anwendung des Beobach-
tungsinstruments liegt den Autoren zufolge nur vor, wenn ,,verschiedene Einschitzende
verschiedene Objekte jeweils exakt gleich beurteilen (ebd., S. 35). Fiir den Vergleich
der dichotomen zweistufigen Urteile (0 = Item nicht aufgetreten, 1 = Item aufgetreten)
durch die unterschiedlichen Beobachtenden wurden folgende Werte ermittelt:

e Die prozentuale Ubereinstimmung der Beurteilungen der einzelnen Raterinnen und
Rater. Stimmen die Raterinnen und Rater zum Beispiel bei neun von zehn Items
{iberein, dann betriigt die prozentuale Ubereinstimmung 90%, unabhiingig davon,
welche Ratings bei den einzelnen Items nicht iibereinstimmten. Prozentuale Anteile
der Ubereinstimmungen beriicksichtigen jedoch nicht, dass die Beurteilenden mit
einer bestimmten Wahrscheinlichkeit auch rein zuféllig zur gleichen Einschédtzung
kommen kénnen. Zudem weist Schmidt-Atzert (2010a) darauf hin, dass dieser Wert
besonders hoch wird, wenn das in den Items beschriebene Beratungshandeln be-

sonders haufig oder nur sehr selten beobachtet werden kann.
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Um das erstgenannte Problem zu l6sen, empfehlen Wirtz und Caspar (2002) daher
als zufallskorrigiertes Maf3 der Ubereinstimmung fiir dichotome Kategoriensys-
teme Cohens Kappa. Sie diskutieren jedoch, wie auch Mayer und Kollegen (Mayer,
Nonn, Osterbrink & Evers, 2004), die Schwierigkeiten in der Nutzung von Cohens
Kappa als MaB der Interrater-Ubereinstimmung. Letztere weisen u.a. darauf hin,
dass dieser Wert auch von der Beobachterprdvalenz, also der Auftretenshiufigkeit
einzelner Itemregistrierungen, beeinflusst werde. Werden Kategorien besonders
héufig oder sehr selten als wahrgenommen markiert, so ergebe sich ein besonders
niedriger Kappa-Wert, da die zufillige Ubereinstimmung bei symmetrischer Ab-
weichung von einer ausbalancierten Einschitzung steige. Kappa-Werte von durch-
schnittlich hdufig wahrgenommenen Kategorien wiren damit kaum vergleichbar
mit Werten von Kategorien, die nur selten oder sehr hdufig geratet wurden. Zur
vergleichenden Interpretation unterschiedlicher Kappa-Werte miissten also auch
die Auftretenshiufigkeiten sowie die absoluten Ubereinstimmungen betrachtet
werden (Wirtz, 2018).

Zudem ist der Fall einer vollstindigen Ubereinstimmung der Beurteilungen un-
terschiedlicher Beobachtender in der Kappa-Statistik nicht definiert. Dieser Fall
tritt ebenfalls ein, wenn ein bestimmtes Beratungshandeln gar nicht gezeigt und
folgerichtig von den Beobachtenden iibereinstimmend als nicht wahrgenommen
eingeschiitzt wurde. Die 100%ige Ubereinstimmung einer Nichtwahrnehmung
ergibt also keinen Kappa-Wert.

Gwet (2002, 2008, 2014) 16st das Problem der 100%igen Ubereinstimmung mit
dem nach ihm benannten Gwet ACI-Wert, der bei einer vollstindigen Ubereinstim-
mung der Einschitzungen gleich 1 gesetzt wird. Sind Beurteilungen gleich verteilt,
fallen Cohens Kappa und Gwets ACI tibereinstimmend aus. Wongpakaran und Kol-
legen (Wongpakaran, Wongpakaran, Wedding & Gwet, 2013) bestétigen, dass
Gwets ACI im Vergleich zu Cohens Kappa ein stabileres Map3 fiir Interrater-Uber-
einstimmungen liefert, das weitaus weniger von Auftretenshiufigkeiten und unglei-
chen Randverteilungen beeinflusst ist. Entsprechend den Ausfiihrungen von Schori
(Schori, Kersten & Abderhalden, 2006, S. 4) konnen die AC/-Werte wie Kappa-
Werte interpretiert werden. Diese entsprechen nach Landis und Koch (1977) fol-

gendem Schema: Werte unter .40 kdnnen maximal als geringe Ubereinstimmung
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gewertet werden, zwischen .41 und .60 als méBige, zwischen .61 und .80 als gute

und Werte ab .81 als sehr gute Ubereinstimmung.

7.5.3 Verfahren zur Datenreduktion: Items in Gruppen zusammenfassen

Im Zuge der Instrumentenentwicklung sollte auch die Moglichkeit der Reduzierung
der Items auf wesentliche Faktoren oder Komponenten gepriift werden. Die Korrelations-
matrix gibt bereits Hinweise darauf, inwieweit Variablen ,,als voneinander abhingig und
damit ,,biindelungsfahig* angesehen werden kdnnen(Backhaus, Erichson, Plinke & Wei-
ber, 2016, S. 392). Mit der Datenreduzierung kénnen z.B. im Rahmen des Beratungsler-
nens unterschiedliche Gespriche hinsichtlich inhaltlicher Bereiche visualisiert und ver-
glichen werden konnen. Neben der Interpretation der Korrelationsmatrix oder einer génz-
lich theoriegeleiteten Zusammenstellung einzelner Items stehen als statistische Verfahren
die Faktorenanalyse sowie die Hauptkomponentenanalyse zur Verfiigung, um die Viel-
zahl an einzuschdtzenden Variablen auf einige wenige zusammenfassen zu kdnnen.

Nach Wolff und Bacher (2010) wird bei der Faktorenanalyse ,,eine Menge von beo-
bachteten (manifesten) Variablen auf wenige zugrunde liegende nicht beobachtbare Va-
riablen zuriickgefiihrt [...], die aus den beobachtbaren Variablen zusammengesetzt sind*
(S. 333). Die Faktoren fassen dabei Variablen, also im vorliegenden Fall Items, zusam-
men, die Gemeinsames abbilden. Cleff (2015) beschreibt die Priifkriterien, um die Kor-
relationsmatrix hinsichtlich ihrer Eignung als Grundlage fiir die Durchfiihrung einer Fak-
torenanalyse einzuordnen. Neben der Signifikanzpriifung der Korrelationsmatrix und der
Strukturbetrachtung derselben, die abklart, ob die nicht-diagonalen Elemente der inversen
Korrelationsmatrix mdoglichst nahe bei null liegen, miissen auch zwei Testverfahren
durchgefiihrt werden. Der Bartlett-Test (Bartlett, 1950) priift bei Unterstellung der Nor-
malverteilung inwieweit die einzelnen Items unkorreliert sind. Die Berechnung des Kai-
ser-Meyer-Olkin-Kriteriums (KMO) wird zudem als das aktuell beste Priifverfahren fiir
die abschlieBende Begutachtung der Eignung der Korrelationsmatrix zur Errechnung ei-
ner Faktorenstruktur empfohlen (Cleff, 2015). Das AusmaB, in dem die Ausgangsvariab-
len zusammengehdren, wird dadurch angezeigt. Das KMO-Kriterium wird dabei fiir die
Korrelationsmatrix als Ganzes als auch fiir jedes einzelne Items ermittelt (Backhaus et

al., 2016).
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Die explorative, hypothesengenerierende Faktorenanalyse ermdglicht ohne inhaltli-
che Vorannahmen hinsichtlich Faktorenanzahl oder inhaltlicher Zuordnung zu untersu-
chen, inwieweit sich Zusammenhénge zwischen einer groleren Anzahl beobachtbarer
Variablen durch wenige nicht beobachtbare Faktoren erkldren lassen. Inhaltliche Berei-
che konnen so ermittelt werden, indem Zusammenhénge zwischen den einzelnen Variab-
len abgebildet werden. Die Variablen bzw. im vorliegenden Fall Items werden dabei nicht
vollstdndig abgebildet, sondern nur die gemeinsame Varianz mit anderen Items. Hierbei
werden jedoch nur Items zu Faktoren zusammengefasst, die neben einer gemeinsamen
Zuordnung auch eine bestimmte Hohe der Faktorenladung aufweisen. Laden sie auf kei-
nem Faktor angemessen hoch, werden sie in der Zusammenfassung nicht beriicksichtigt.
Fiir die Itemselektion, beispielsweise zur Planung von Folgestudien, kann dies hilfreich
sein. Zur Systematisierung der in den Studien genutzten Items muss allerdings damit ge-
rechnet werden, dass Items unberiicksichtigt bleiben und damit bei einer Zusammenfas-
sung der Items mit dieser Methode herausfallen.

Dieses Problem umgeht die Hauptkomponentenanalyse, die ebenfalls zum Ziel hat, die
Vielzahl an Variablen einigen wenigen Komponenten zuzuordnen. Dabei wird die Ab-
sicht verfolgt, die Varianz eines Items vollstandig durch einen Faktor erkldren zu lassen,
d.h. es werden alle eingehenden Items einzelnen Koordinatenachsen zugeordnet, auch
wenn sie nur niedrige Ladungen aufweisen bzw. nur einen geringen Anteil zur Erkldrung
der Varianz beitragen. Dabei wird im Unterschied zur Faktorenanalyse keine inhaltliche
Zusammenfassung angestrebt, sondern eine rein rechnerische Losung. Dazu werden
Komponenten extrahiert, die jeweils einen mdglichst groen Anteil der Varianz in den
Variablen erklédren: ,,Resultat der vollstindigen Hauptkomponentenldsung ist eine Be-
schreibung der Variablenkorrelationen in einem Koordinatensystem, in dem die orthogo-
nalen Koordinatenachsen sukzessive die maximal mogliche Varianz erkldren* (Wolff &
Bacher, 2010, S. 338). Der Zusammenhang zwischen den Komponenten und den Variab-
len wird durch die Hohe der Ladungen abgebildet. Die Varianzhdhe zeigt die Wichtigkeit
der einzelnen Komponenten an. Die Anzahl der Komponenten wird letztlich subjektiv
festgelegt, wobei Kaiser-Kriterium, Scree-Plot und Parallelanalyse Verfahren darstellen,
die bei der Bestimmung der Komponentenzahl Orientierung bieten (dargestellt z.B. in

Wolff & Bacher, 2010; Cleft, 2015).
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7.5.4 Informationen zu den verwendeten statistischen Programmen

Die Daten wurden mit dem statistischen Programm R, Version 3.4.1, berechnet unter
Verwendung der Programmpakete ,,psych Version 1.7.8 (William Revelle. Procedures
for Psychological and Psychometric Research, 2017), ,,rel“ Version 1.3.1 (Ricardo Lo
Martire ,,Reliability Coefficients”, 2017) und ,,irr* Version 0.8.4 (Matthias Gamer, Jim
Lemon, Ian Fellows & Puspendra Singh ,,Various of Coefficients of Interrater Reliability
and Agreement®, 2012). Der Ubereinstimmungskoeffizient Gwets ACI wurde mit dem
Programm gwet.R von Miron Kursa berechnet (https://gist.github.com/mbq/5756760#
file-gwet-r, letzter Download 28.12.2017).
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8 Studie 1:

Erste Priifung des Beobachtungsinventars (Item-Prototypen)

8.1 Forschungsfragen Studie 1

Eine erste praktische Anwendung des neu zusammengestellten Beobachtungsinventars

stand im Mittelpunkt von Studie 1. Es wurde folgenden Fragestellungen nachgegangen:

a. Beobachtende mit Beraterausbildung und -erfahrung (Expertenbeobachtende) bzw.

ohne Beratungsausbildung und -erfahrung (Novizenbeobachtende) betreffend:

Inwieweit stimmen die Einschédtzungen der Beratungsvideos unterschiedlicher
Beobachtender iiberein?

Inwieweit unterscheiden sich Beobachtende mit Beratungsausbildung und Be-
rufserfahrung im Tétigkeitsfeld Beratung (Expertenstatus) von Beobachten-
den, die nur theoretisch ins Themengebiet eingefiihrt wurden und die keine o-
der nur wenig Erfahrung als Beratende aufweisen (Novizenstatus) in ihren Be-

urteilungen?

b. Beratende mit Experten- und Novizenstatus betreffend:

Inwieweit unterscheidet sich das in den Erstgesprachen gezeigte Beratungshan-

deln der Expertenberatenden vom Handeln der Novizenberatenden?

c. Im Hinblick auf die Auftretenshdufigkeit der einzelnen Items:

Welches in den 23 Items beschriebene Beratungshandeln wird in Erstgespra-
chen beobachtet?

Wie verteilen sich die unterschiedlichen Handlungsweisen im Beratungshan-
deln, die mit dem Beobachtungsraster eingeschitzt werden?

Beschreiben die Items das Beratungshandeln in der gezeigten Bandbreite?
Konnen alle Beobachtungen mit dem vorliegenden Beobachtungsraster einge-

ordnet werden?

Zudem wurden fiir die einzelnen Items im Rahmen der Auswertung weitere Bei-

spiele gesammelt, die sich typischerweise in Erstgesprachen zeigen und die auf das

im Item beschriebene Beratungshandeln hinweisen. Bei diesen kann es sich um

Fragestellungen, Aussagen, Begriffe, Verhaltensbeschreibungen, etc. handeln.

Diese Beispiele wurden als Ergidnzungen in das Benutzerhandbuch des Beobach-

tungsinstruments aufgenommen.



135

8.2 Beschreibung des genutzten Beobachtungsinventar: Langform 23 Items,

1. Version

In Studie 1 kam die erste Version des Beobachtungsinventars in der Langform mit 23

Items zum Einsatz mit folgenden Itemformulierungen (siehe Tabelle 7):

Tabelle 7:
Itemzusammenstellung des Beobachtungsinventars fiir Studie 1 (Vorversion BEsoB): 23 Items.

Item @ Die/der Beratende. ..

01 ... stirkt den Klienten®* durch Anerkennung.

02 ... regt den Klienten zur Reflexion des Problems an.

03 .. fokussiert auf Ausnahmen, d.h. Situationen, in denen das Problem schwicher ausgeprigt
oder gar nicht auftritt.

04 .. hilft dem Klienten individuelle, soziale, materielle etc. Ressourcen zu erkennen (eigene, von
Dritten, auch vom Kind).

05 ... klart und respektiert Anliegen, Auftrag und Erwartungen des Klienten.

.. verdndert den Bezugsrahmen des Problems, d.h. das Problem wird umgedeutet und ein an-

06 . s
derer Blick darauf moglich.

07 ... fokussiert auf Defizite und klinisch-diagnostische Symptome.

08 .. lenkt die Aufimerksamkeit auf die Vorstellung einer Zukuntt, in der das Problem nicht mehr
auftritt.

09 ... regt den Klienten an, seine Ziele zu &ullern.

10 ... bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung und/oder Erlaubnis.

11 ... behandelt den Klienten als kompetenten Experten fiir sich selbst.

12 ... exploriert bisherige Losungsansitze und Bewiltigungsversuche.

13 ... bietet als ,,Experte’ eigene Erklarungen und Deutungen an.

14 ... hilft dem Klienten, seine Ziele zu spezifizieren.

15 .. hilft dem Klienten, durch Fragen Unterschiede und Sichtweisen Dritter wahrnehmen zu kon-

nen (Zirkulére Fragen, Skalierungsfragen).

* Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird in den Itemiibersichten der Begriff Klient genutzt,

der selbstverstindlich auch Klientinnen mit einschlieft.
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.. nutzt die Vorstellungskraft des Klienten um seine Handlungsméglichkeiten zu vergrofern

16 .
(Wunderfrage, Phantasiereise etc.).

17 ... regt den Klienten zu Hypothesen iiber Ursachen des Problems an.

18 ... hilft dem Klienten, Ideen zu entwickeln, was er konkret ander(e)s machen kdnnte bzw. kann.

19 .. hilft dem Klienten, Schritte zu planen, wie er seine Ziele mit seinen eigenen Féhigkeiten,
Fertigkeiten und Kompetenzen erreichen kann.

20 ... lenkt die Aufmerksamkeit auf die Entstehungsgeschichte/(Re-)Konstruktion des Problems
an,

21 ... macht als ,Experte“ Vorschlige fir weiteres Vorgehen in der Beratung
(z.B. Einbeziehen von Dritten in die Gespréche).

22 ... exploriert die Lebenssituation/den Lebensstil des Klienten und seiner Familie.

23 ... bietet als ,,Experte* eigene Losungsvorschlige an.

8.3 Beschreibung des in Studie 1 genutzten Videomaterials (Stichprobe I)

Fiir die erste Studie wurden 20 Videoaufzeichnungen von Erstgespriachen analysiert.
In den Gesprachen wurden Simulationsklientinnen oder -klienten in den Rdumen der Ar-
beitsstelle flir Beratungsforschung der Universitdt Tiibingen beraten. Die Ratsuchenden
présentierten die in Kapitel 6.1.1. beschriebenen Fallvignetten: den gelben Fall mit einem
alleinerziehenden Elternteil und den griinen Familienfall. Dreizehn Beratende kamen zum

Einsatz, drei Expertenberater und zehn Studierende mit Novizenstatus.

8.3.1 Expertengespriiche: Gruppe 1

Drei ménnliche Expertenberater haben jeweils zwei Erstgesprache gefiihrt, die video-
grafiert und spéter ausgewertet wurden. Die Beratenden waren zum Zeitpunkt der Ge-
spriache 45, 63 und 66 Jahre alt und gaben an, zwischen 20 und 40 Jahre Berufserfahrung
zu haben. Alle drei arbeiteten als Berater im Kontext Schule, zwei als Schulpsychologen
und einer als Schulsozialarbeiter. Neben anderen berufsbegleitenden Bildungsmafinah-
men hatten alle drei im Laufe ihrer Berufstitigkeit an einer mehrjdhrigen Weiterbildung
in systemischer Beratung teilgenommen. Diese lag bei allen dreien Jahrzehnte zuriick.
Die systemische Arbeitsweise war jedoch bei den Expertenberatern nach eigenen Anga-

ben nach wie vor das, woran sie sich in ihren Beratungen methodisch orientierten.
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Die sechs videografierten Gespriache waren im Durchschnitt 30 Minuten lang. Die Ex-
pertenberater gaben an, gewohnlich ldngere Erstgespriache zu fiihren, die zwischen 45
und 90 Minuten dauern konnten. Die Vorgabe, die Gespréche kiirzer zu halten, bewerte-

ten sie jedoch als gut umsetzbar.

8.3.2 Novizengespriiche: Gruppe 1

Die videografierten Erstgespriche von zehn Studierenden, die im Sommersemester
2016 am Seminar ,,Systemische Beratung* teilnahmen und fiir die eine Einverstandniser-
klarung hinsichtlich der Nutzung in der Studie vorlag, standen fiir Studie 1 zur Verfiigung.
Alle Studierenden hatten im Rahmen des Seminars zwei Erstgespriche gefiihrt. Von den
20 Gespriachen dauerten 14 Gespriche iiber zwanzig Minuten und erfiillten damit das
Kriterium, um fiir die Studie ausgewertet zu werden. Die videografierten Gespriche wa-
ren im Durchschnitt 28 Minuten lang.

Die Studierenden, neun Frauen und ein Mann, waren zwischen 23 und 40 Jahre alt,
80% der Gruppe war zum Zeitpunkt des Seminars unter 28 Jahren. Neben jeweils vier
Studierenden aus den Masterstudiengéingen der Fachrichtungen Sozialpidagogik und
Schulpsychologie nahmen weiterhin zwei Lehramtsstudierende teil. Vorerfahrungen im
kommunikativen Umgang mit Menschen brachten alle Teilnehmenden mit, einerseits aus
studiumsbezogenen Praktika als auch durch friihere berufliche oder ehrenamtliche Tétig-
keiten. Im Rahmen von Praktika hatte knapp die Hélfte der Teilnehmenden bereits Gele-
genheit gehabt, sich ein- bis zweimal als Beratende zu erproben. Bis auf zwei Studie-
rende, die beide angaben, ab und zu in einer Wohngruppe Gespréache mit Jugendlichen zu
fithren, tibten die Teilnehmenden jedoch zum Zeitpunkt des Seminars keine regelméfige
Tétigkeit aus, die auch beraterischen Charakter haben konnte.

Das Vorwissen zum Thema Beratung betrachtend gaben 80% der an Studie 1 Teilneh-
menden an, bereits andere Seminare zum Thema Beratung besucht sowie den Studien-
richtungen entsprechend bereits feldspezifisches Wissen zu kindheits-, jugend- und fami-
lienbezogenen Themen, Diagnostik bei Lern- und Verhaltensschwierigkeiten und/oder
Beratung erworben zu haben. Der Grofteil fiihrte an, die zur Vorbereitung fiir das Semi-
nar empfohlene Literatur zu systemischer Beratung gelesen zu haben und selbst eine Ge-

sprachsstruktur fiir das eigene Gespriach geplant zu haben.
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8.4 Beschreibung der Gruppe der Raterinnen und Rater

In Studie 1 kamen drei Beobachtende mit Expertenstatus zum Einsatz. Neben der Stu-
dienleiterin, die eine Weiterbildung zur systemischen Beraterin absolviert hat und knapp
zwanzig Jahre Berufserfahrung im Feld aufweist, waren dies ein Schulpsychologe mit
systemischer Weiterbildung und eine Pddagogin, die zu diesem Zeitpunkt als systemische
Beraterin in freier Praxis titig war. Die Schulung in der Anwendung des Beobachtungs-
inventars sowie das Auswerten des Videomaterials von Studie 1 erwiesen sich als zeitin-
tensiver als zunichst angenommen. So war es einem der Beobachtenden nicht mdglich,
alle 14 Beratungsgespriche der Novizenberatenden in Studie 1 mit dem Beurteilungsras-
ter einzuschétzen. Er beurteilte lediglich sechs der 14 Gespréche.

Als Novizenbeobachtende tibernahmen zwei Studierende, eine Studierende aus dem
Masterstudiengang Sozialpddagogik und eine aus dem Masterstudiengang Schulpsycho-

logie die Auswertungen im Rahmen ihrer Tétigkeiten als wissenschaftliche Hilfskrifte.

8.4.1 Einfiihrung fiir Raterinnen und Rater Studie 1

Den Beobachtenden, die in Studie 1 mitwirkten, wurden die Items von der Versuchs-
leiterin theoretisch erklirt und Ausschnitte aus Gespriachen gezeigt, die Beratungshandeln
im Sinne der einzelnen Items beispielhaft zeigten. Zudem fanden sich von Beginn an im
Anwenderhandbuch Sétze und Beschreibungen zu den einzelnen Items, wie sie in Erst-
gesprachen im Rahmen der Itemerstellung beobachtet worden waren. Die gemeinsame
parallele Auswertung zweier Videos diente zudem als praktische Einfiihrung in die An-
wendung des Einschitzrasters. Items, die zundchst schwierig voneinander zu unterschei-
den waren, wurden wiederholt im Detail diskutiert und mit weiteren Beispielen belegt.
Wie bereits in Kapitel 6.3 erwédhnt, erwies sich die Moglichkeit in einer Beobachtungs-
einheit mehrere Items ankreuzen zu konnen als grofle Herausforderung und erforderte,
Gesprichspassagen wiederholt anzuschauen und zu analysieren.

Den Beobachtenden wurde zudem anfangs die Mdoglichkeit gegeben, Gesprachspassa-
gen, die nicht eindeutig einem Item zuzuweisen waren, supervisorisch mit der Studienle-
iterin zu besprechen. Die bereits gemachten Einschidtzungen durften dabei jedoch nach
der Besprechung nicht verdndert werden. Vielmehr dienten die fortwahrenden Supervisi-
onseinheiten mit der Versuchsleiterin dazu, fiir die weiteren Auswertungen zu lernen und

die Beispiele im Anwenderhandbuch zu ergidnzen.
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Den Beobachtenden blieb es in Studie 1 selbst iiberlassen, wie oft sie die Video-
mitschnitte durchsahen, um zu einer Einschitzung zu kommen. Die Gespriachsvideos

wurden den Beobachtenden in randomisierter Reihenfolge zur Einschitzung zugeordnet.

8.5 Ergebnisse der Studie 1:

Beobachtungsinventar Langform 23 Items, 1. Version

Die Auswertungen werden zunéchst getrennt fiir Beratende mit Expertenstatus und

Beratende mit Novizenstatus berichtet.

8.5.1 Expertengespriiche Video 01-06

8.5.1.1 Anzahl der Beobachtungseinheiten

Die drei Expertenberater fiihrten je zwei Erstgespriache mit unterschiedlichen Simula-
tionsklientinnen bzw. -klienten. Die sechs Videoaufzeichnungen waren zwischen 21 und
37 Minuten lang (M = 30.33 Minuten, SD = 5.82 Minuten).

Die Mitschnitte wurden minutenweise von fiinf Beobachtenden, drei mit sogenanntem

Expertenstatus und zwei Novizinnen, auf jeweils 23 Items eingeschétzt.

8.5.1.2 Prozentuale Ubereinstimmung und Gwets ACI Interrater-Reliabilitdit

Die prozentuale Ubereinstimmung zwischen den fiinf Beobachtenden betrug M = 81.6
% (Range =36.87-98.44%, SD = 15.16%), die Interrater-Reliabilitit Gwets ACI M = 0.86
(Range = 0.40-0.99, SD = 0.14).

Wie Tabelle 8 zu entnehmen ist, fiel Item 11 dabei mit einem geringen Wert ACI =
0.4 besonders heraus. Alle anderen Items wurden mit mindestens guter Ubereinstimmung

(ACI>0.61) beobachtet, 18 Items sogar mit sehr hoher (4CI > 0.81) Ubereinstimmung.
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Tabelle 8:
Prozentuale Ubereinstimmungen und Interrater-Reliabilitéit AC/ iiber 5 Beurteilende sowie prozentuale Auf-
tretenshiufigkeit (Ratio%) der Items in 6 Videos von Expertenberatenden iiber 23 Items.

Items % Ubereinstimmung ACI Ratio%
01 89.51 0.93 7.77
02 58.86 0.69 29.16
03 91.81 0.95 6.19
04 75.79 0.82 21.60
05 70.18 0.77 1941
06 97.59 0.99 0.57
07 98.44 0.99 042
08 95.80 0.98 1.11
09 88.93 0.94 520
10 82.173 0.89 92.82
11 36.873 040 47.63
12 89.39 0.94 9.54
13 55.05 0.60 48.34
14 81.74 0.89 8.31
15 82.31 0.86 25.33
16 95.22 0.97 437
17 95.71 0.98 3.97
18 89.83 0.93 5.46
19 85.14 091 5.55
20 89.32 0.94 9.24
21 72.86 0.79 26.74
22 75.69 0.85 15.54
23 78.59 0.86 13.13

Mean 81.60 0.86 17.72

SD 15.16 0.14 2125
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8.5.2 Novizengespriiche Video 01-14

8.5.2.1 Anzahl der Beobachtungseinheiten

Es wurden 14 Beratungsgespriche von Beratenden mit Novizenstatus beurteilt. Die
Linge der Videos lag zwischen 21 und 35 Minuten (M = 27.79 Minuten, SD = 4.32 Mi-
nuten).

Die Mitschnitte wurden ebenfalls minutenweise von jeweils vier bis fiinf Beobachtenden,
zwei bis drei mit sogenanntem Expertenstatus und zwei Novizen, auf jeweils 23 Items

eingeschitzt.

8.5.2.2 Prozentuale Ubereinstimmung und Gwets AC1 Interrater-Reliabilitdit

Die prozentuale Ubereinstimmung zwischen den Beobachtenden betrug M = 84.2 %
(Range 33.24-98.23 %, SD = 15.74 %), die Interrater-Reliabilitit Gwets ACI belief sich
auf M = 0.87 (Range = 0.39-0.99, SD = 0.15).

Eine besonders niedrige Ubereinstimmung zwischen den Beobachtenden zeigte sich
bei Item 11 (4C1 = 0.389). Alle anderen Items hatten mindestens eine gute Ubereinstim-
mung, bei 19 Items war der ACI Wert > 0.81 und die Ubereinstimmung damit sehr gut.

Eine detaillierte Ubersicht zeigt Tabelle 9.
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Tabelle 9:
Prozentuale Ubereinstimmungen und Interrater-Reliabilitéit AC/ iiber 5 Beurteilende sowie prozentuale Auf-
tretenshéufigkeit (Ratio%) der Items in 14 Videos von Novizenberatenden iiber 23 Items.

Items % Ubereinstimmung ACI Ratio%
01 95.56 0.97 3.75
02 60.62 0.61 39.40
03 91.05 0.94 7.35
04 86.31 091 8.83
05 80.62 0.84 21.90
06 97.52 0.99 0.70
07 88.50 0.93 4.39
08 98.23 0.99 1.81
09 88.36 0.93 6.75
10 58.29 0.68 85.27
11 3324 0.39 39.36
12 88.59 0.92 11.09
13 66.76 0.71 25.40
14 93.06 0.96 4.16
15 80.12 0.83 23.18
16 96.34 0.98 2.67
17 89.60 0.93 7.84
18 95.85 0.98 1.11
19 96.55 0.98 1.01
20 89.07 0.93 8.72
21 86.59 0.90 17.73
22 81.38 0.86 1791
23 9441 0.96 5.36

Mean 84.20 0.87 15.03

SD 15.74 0.14 19.07
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8.5.3 Zusammenfassung Ergebnisse Studie 1

Die Ergebnisse der Novizen und Expertenberatenden zeigten ein dhnliches Muster.

Daher wurden die 20 Videos gemeinsam ausgewertet.

8.5.3.1 Anzahl der Beobachtungseinheiten

In Studie 1 wurden insgesamt 20 Videos von Erstgespridchen mit einer Lénge zwischen
21 und 37 Minuten ausgewertet. Die durchschnittliche Linge betrug M = 28.55 Minuten
(SD = 4.81 Minuten). Die Mitschnitte wurden mitnutenweise von vier bis fiinf Beobach-
tenden (zwei bis drei mit Experten- sowie zwei Novizenstatus) auf einer Skala mit 23

Items eingeschétzt.

8.5.3.2 Prozentuale Ubereinstimmung und Gwets AC1 Interrater-Reliabilitdit

Wie Tabelle 10 zu entnehmen ist, betrug die durchschnittliche prozentuale Uberein-
stimmung zwischen den Beobachtenden M = 83.42 % (Range = 34.33-97.50%, SD =
15.03%), die Interrater-Reliabilitdt Gwets ACI = 0.87 (Range = 0.39-0.99, SD = 0.14).

Item 11 konnte nur mit einer méiBigen Ubereinstimmung iibereinstimmend einge-
schitzt werden (AC1 = 0.39), die Items 2, 10 und 13 mit hohen (AC/ = 0.63-0.74), alle

anderen Items mit sehr hoher Ubereinstimmung (4C1 > 0.81).

Tabelle 10:

Prozentuale Ubereinstimmungen und Interrater-Reliabilitéit A4C/ iiber 4-5 Beurteilende (2-3 Beurteilende mit
Expertenstatus, 2 Beurteilende mit Novizenstatus) sowie prozentuale Aufiretenshiufigkeit (Ratio%) der 23
Items iiber alle Videos aus Studie 1 (N = 20).

Items % Ubereinstimmung ACI Ratio%
01 93.74 0.96 4.95
02 60.09 0.63 36.34
03 91.28 0.95 7.01
04 83.15 0.88 12.66
05 77.49 0.82 21.15
06 97.54 0.99 0.66
07 9148 0.95 320
08 97.50 0.99 1.60

09 88.53 0.93 6.28
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10 65.46 0.74 87.53
11 3433 0.39 41.84
12 88.83 0.92 10.63
13 63.24 0.68 32.28
14 89.67 0.94 540
15 80.78 0.84 23.83
16 96.00 0.98 3.18
17 9143 0.95 6.68
18 94.04 0.96 242
19 93.13 0.96 2.37
20 89.14 0.93 8.87
21 8247 0.86 20.43
22 79.67 0.85 17.20
23 89.66 0.93 7.69
Mean 8342 0.87 15.84
SD 15.03 0.14 19.50

8.5.3.3 Vergleich Interrater-Reliabilitiiten bei der Beurteilung von Experten- und Novi-

zengesprdchen

Da die Beobachtenden fiir alle Videoauswertungen gleichblieben, wurde ein gepaarter
t-Test fiir abhidngige Stichproben durchgefiihrt. Die mittleren AC/-Werte der Einschit-
zungen der Videomitschnitte von Expertengespridchen (Beratenden mit Expertenstatus
ACI = .86, SD 0.14) und Novizengesprichen (Beratende mit Novizenstatus ACI = .87,
SD 0.14) durch die Gesamtgruppe der Beobachtenden unterschieden sich nicht signifikant
(1(22) = 0.72, p = .48).

Die mittleren prozentualen Auftretenshiufigkeiten (Ratio%), mit denen die einzelnen
Items von den beiden Gruppen als beobachtet markiert wurden, schwankte jedoch. Deut-

liche Unterschiede zeigten sich in den in Tabelle 11 aufgelisteten Items:
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Tabelle 11:
Mittlere prozentuale Aufiretenshaufigkeiten (Ratio%) fiir N = 20 Videos (gerundet) fiir ausgewéhlte Items,
getrennt fiir Ratings von Experten- und Novizenbeurteilenden.

Experten =~ Novizen

It Die/der Beratende. .. . .
em ie/der Beratende Ratio%  Ratio%

01 ... stérkt den Klienten durch Anerkennung. 0.29 0.39
.. hilft dem Klienten individuelle, soziale, materielle etc. Ressour-

04 . . . 0.22 0.09
cen zu erkennen (eigene, von Dritten, auch vom Kind).

07 ... fokussiert auf Defizite und klinisch-diagnostische Symptome. 0.004 0.04

1 .. behandelt den Klienten als kompetenten Experten fiir sich 048 039
selbst.

13 ... bietet als ,,Experte‘ eigene Erklarungen und Deutungen an. 048 0.25

18 .. hilft dem Klienten, Ideen zu entwickeln, was er konkret an- 0.05 001
der(e)s machen konnte bzw. kann. ' '

... hilft dem Klienten, Schritte zu planen, wie er seine Ziele mit sei-

19 nen eigenen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen errei- 0.06 0.01
chen kann.

21 ... macht als ,,Experte Vorschldge fiir weiteres Vorgehen in der 027 018
Beratung (z.B. Einbeziehen von Dritten in die Gespréche). ' ’

23 ... bietet als ,,Experte* eigene Losungsvorschlige an. 0.13 0.05

8.5.3.4 Vergleich der Beobachtenden mit Experten- und Novizenstatus tiber Items

Die Beobachtenden bewerteten fiir jedes Item in den jeweils einminiitigen Beurtei-
lungszeitrdumen, ob dieses beobachtet werden konnte (Rating = 1) oder nicht (Rating =
0). Die detaillierten Werte konnen den Tabellen 12 (Expertenbeobachtende) und Tabelle
13 (Novizenbeobachtende) entnommen werden.

Die mittleren AC/-Werte der beiden Beobachtendengruppen, Experten (ACI = 0.90)
und Novizen (AC! = 0.84), unterschieden sich in einem #-Test fiir abhéngige Stichproben
nicht signifikant voneinander (Messwiederholungsdesign #(22) = 1.81, p = .084).

Die Werte in Tabelle 13 zeigen zudem, dass die beiden Novizenraterinnen numerisch
niedrigere ACI Ubereinstimmungen bei Item 2 aufweisen als Expertenratende (siche Ta-
belle 12): ACI Wert Novizen M = 0.47 versus Experten M = 0.73. Deskriptiv zeigen sich

auch deutliche Unterschiede bei Item 11.
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Prozentuale Ubereinstimmungen und Interrater-Reliabilitéit AC! iiber 3 Beurteilenden mit Expertenstatus so-
wie prozentuale Aufiretenshaufigkeit (Ratio%) der Items Auswertung aller Videos aus Studie 1 (N =20) iiber

23 Items.

Items
01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23

Mean

SD

% Ubereinstimmung

96.51
82.65
95.69
90.98
85.27
98.72
92.38
98.51
95.15
74.55
71.91
94.51
83.69
94.19
88.50
96.68
9547
95.92
97.73
95.33
91.65
91.56
95.31
9143
727

ACI Ratio%
0.97 4.70
0.73 36.33
0.96 6.57
0.90 12.82
0.82 2322
0.99 0.58
0.93 445
0.99 1.57
0.95 541
0.70 79.94
0.61 34.74
0.94 10.65
0.78 33.56
0.95 4.66
0.85 24.14
0.97 3.58
0.96 6.81
0.96 3.37
0.98 1.50
0.95 8.93
0.90 20.79
091 17.82
0.95 8.92
0.90 15.44
17.94
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Tabelle 13:
Prozentuale Ubereinstimmungen und Interrater-Reliabilitit AC! iiber 2 Beurteilende mit Novizenstatus sowie
prozentuale Auftretenshiufigkeit (Ratio%s) der Items tiber alle Videos aus Studie 1 (N = 20) fiir 23 Items.

Items % Ubereinstimmung ACI1 Ratio%
01 95.97 0.95 5.28
02 70.52 047 36.69
03 93.87 0.92 7.54
04 89.04 0.85 1241
05 88.00 0.83 18.22
06 98.82 0.99 0.77
07 97.53 0.97 1.57
08 98.40 0.98 1.72
09 92.69 091 7.39
10 9548 0.94 97.74
11 46.53 -0.02 50.92
12 9291 091 10.40
13 74.56 0.56 3043
14 92.75 091 6.50
15 88.25 0.81 23.66
16 99.10 0.99 2.61
17 94.94 0.94 6.56
18 98.23 0.98 1.18
19 95.49 0.95 3.54
20 93.28 091 8.87
21 90.35 0.86 19.89
22 84.62 0.78 16.26
23 92.19 0.90 5.83

Mean 89.72 0.84 16.35

SD 11.82 0.23 21.79
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Die Ratio% -Werte, mit der Expertenbeobachtende und Novizen die einzelnen Items
als gesehen markieren, unterscheidet sich numerisch bei den Items 10 und 11. Novizen
beurteilten Item 10 bei vielen Gesprichen als durchgehend beobachtbar. Das Item 10
wurde von den Expertenbeobachtenden auch besonders hiufig als beobachtet erfasst, je-
doch nicht anndhernd durchgéngig, wie dies bei den Novizinnen der Fall war. Inwieweit
diese tendenziellen Unterschiede zufdlligen Schwankungen unterliegen, kann mit den

vorliegenden Daten nicht analysiert werden.

8.5.3.5 Auftretenshdufigkeiten der einzelnen Items

Die Items unterschieden sich stark hinsichtlich ihrer mittleren prozentualen Auftre-
tenshiufigkeit (Ratio%), wie aus Tabelle 14 ersichtlich ist. Am hdufigsten trat Item 10 ...
bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung und/oder Erlaubnis. (Ratio% = 87,53) auf,
das in vielen Beratungsgespréachen iiber den gesamten Gesprichsverlauf beobachtet wer-
den konnte, gefolgt von Item 11 ... behandelt den Klienten als kompetenten Experten fiir
sich selbst. (Ratio% = 41,84). Dieses Item wies jedoch die mit Abstand schlechteste Uber-
einstimmung der Beurteilungen auf (Gwet AC 1 =0.39). Andere Items wie beispielsweise
Item 06 (Ratio% = 0.66) und Item 08 (Ratio% = 1.60) konnten kaum beobachtet werden.
Insgesamt lagen sechs Items deutlich unter 5% Auftretenshiufigkeit:

o Item 06: ... verdndert den Bezugsrahmen des Problems, d.h. das Problem wird um-
gedeutet und ein anderer Blick darauf moglich. (Ratio% = 0.66)

o Item 07: ... fokussiert auf Defizite und klinisch-diagnostische Symptome. (Ratio% =
3.20)

o Item 08: ... lenkt die Aufmerksamkeit auf die Vorstellung einer Zukunft, in der das
Problem nicht mehr auftritt. (Ratio% = 1.60)

o Item 16: ... nutzt die Vorstellungskraft des Klienten um seine Handlungsmaoglichkei-
ten zu vergroflern (Wunderfrage, Phantasiereise etc.). (Ratio% = 3.18)

o Item 18: ... hilft dem Klienten, Ideen zu entwickeln, was er konkret ander(e)s machen
konnte bzw. kann. (Ratio% = 2.42)

o Item 19: ... hilft dem Klienten, Schritte zu planen, wie er seine Ziele mit seinen eige-

nen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen erreichen kann. (Ratio% = 2.37)
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Tabelle 14:

Miittlere prozentuale Aufiretenshiufigkeit (Ratio%) der Items in N =20 Videos (gerundet).
Item 01 02 03 04 05 06 07 08
Ratio% 495 36.34 7.01 12.66 21.15 0.66 3.20 1.60

Item 09 10 11 12 13 14 15 16
Ratio% 6.28 87.53 41.84 10.63 32.28 540 23.83 3.18

Item 17 18 19 20 21 22 23
Ratio% 6.68 242 2.37 8.87 20.43 17.20 7.69

8.6 Diskussion der Ergebnisse Studie 1

In Studie 1 wurden unterschiedliche Fragestellungen verfolgt.

Mit Blick auf Beratende mit und ohne Beratungserfahrung wurden mogliche Differen-
zen im Beratungshandeln bzw. den Einschitzungen der Videos betrachtet. Das einge-
schétzte Beratungshandeln von Beratenden mit Experten —und Novizenstatus unterschied
sich iiber die 23 Items im Mittel nicht signifikant. Beide Gruppen zeigten beraterisches
Handeln, das durch das Spektrum der in den Items beschriebenen Verhaltensweisen, Fra-
gen und verbalen AuBerungen erfasst werden konnte. Alle Itembeschreibungen konnten
grundsétzlich auch bei den Beratungsanfangern beobachtet werden. Es ergaben sich je-
doch Unterschiede in den Héufigkeiten, mit denen das in den einzelnen Items beschrie-
bene Beratungshandeln beobachtet wurde. Bei ihnen wurden jedoch numerisch etwas
hiufiger das Problem betreffende Fragestellungen und AuBerungen (Item 02: ... regt den
Klienten zur Reflexion des Problems an, Item 07: ... fokussiert auf Defizite und klinisch-
diagnostische Symptome, Item 17: ... regt den Klienten zu Hypothesen iiber Ursachen des
Problems an.) registriert. Weniger als bei den Expertenberatern wurde ressourcenorien-
tiertes Beratungshandeln erfasst (Item 04: ... hilft dem Klienten individuelle, soziale, ma-
terielle etc. Ressourcen zu erkennen.).

Erstaunlicherweise konnte in den Gespréichen der Expertenberater, verglichen mit den
Novizinnen und Novizen, tatsdchlich mehr Beratungshandeln wie in den drei Items, die

die Beratenden als ,,Experten handelnd beschreiben, beobachtet werden: Die Beobach-



150

tenden registrierten die gemachten AuBerungen der Expertenberater ofter als eigene Er-
klarungen und Deutungen der Beratenden (Item 13 ... bietet als ,, Experte  eigene Erkld-
rungen und Deutungen an.). Auch Item 21 (... macht als ,, Experte“ Vorschldge fiir wei-
teres Vorgehen in der Beratung (z.B. Einbeziehen von Dritten in die Gesprdche).), wel-
ches ebenfalls die Beratenden in der Expertenrolle als das weitere Vorgehen planend er-
fassen mochte, wurde in den Expertenvideos 0fter wahrgenommen, ebenso Item 23 (...
bietet als ,, Experte “ eigene Losungsvorschldge an.).

Systemische Interventionen, wie in Item 15 beschrieben (... hilft dem Klienten durch
Fragen Unterschiede und Sichtweisen Dritter wahrnehmen zu konnen. Zirkuldire Fragen,
Skalierungsfragen.), fanden sich dagegen in beiden Gruppen. Dies war nach den bereits
diskutierten Ergebnissen von Weinhardt (2014b) so nicht erwartet worden. Er hatte als
Merkmal der Gesprdche von Beratungsanfangerinnen und -anfédngern die fehlenden Be-
ratungsinterventionen hervorgehoben.

Uber diese deskriptive Analyse hinaus lassen die vorliegenden Daten jedoch keine
weiteren Schliisse zu. Grundsétzlich konnten die dargestellten Unterschiede auch zufalls-

bedingt sein.

Die Einschdtzungen der Experten- und Novizenraterinnen und -rater vergleichend
zeigte sich, dass die Items mit Ausnahme von Item 11 (... behandelt den Klienten als
kompetenten Experten fiir sich selbst.) mit guten bis sehr guten ACI-
Ubereinstimmungswerten registriert wurden. Diese hohen Ubereinstimmungen konnten
sich auch dadurch ergeben haben, dass unterschiedliches Beratungshandeln entweder gar
nicht oder tiberwiegend beobachtet werden konnte. Es zeigt sich an den Ratio%-Werten,
dass viele Items nur sehr selten als beobachtet markiert wurden. Dadurch ergeben sich
hohe Ubereinstimmungen durch die Einigkeit iiber die Nichtbeobachtung. Biihner (2010)
diskutiert dieses Problem, welches besonders bei den Extremausprdagungen dichotomer
Itemeinschdtzungen auftritt. Eine Alternative wire, Beratungshandeln doch mehrstufig
ordinal- oder intervallskaliert einschétzen zu lassen. Dazu miisste die Konstruktion des
Beobachtungsinstruments jedoch grundlegend veréndert werden. Im Rahmen der Vorstu-
die zur Itemgenerierung ergaben sich keine Anhaltspunkte dafiir, wie die Stufen einer
solchen Skalierung pro Item aussehen konnten. Wie ebenfalls in der Literatur dargestellt

(Schmidt-Atzert, 2010b; Schmidt-Atzert & Amelang, 2012), lassen sich bei Ordinal- und
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Intervallskalierungen oft nur die Extrempole verbal ausreichend beschreiben und mit Bei-
spielen hinterlegen. Die Stufen der Skalierung wéren somit mangels klar abgrenzbarer
Beschreibungen und Bespiele nicht aufgrund objektivierbarer Informationen zu unter-
scheiden. Daher wurde an der dichotomen Einordnung festgehalten.

Mit Fokus auf die beiden Anwendergruppen des Einschitzinstruments zeigten sich im
Mittel keine signifikanten Unterschiede in den Interrater-Reliabilititen (4C/-Werte). Gut
in das Thema psychosoziale systemische Beratung und die Anwendung des Einschétzin-
struments eingefiihrte Studierende, die selbst weder eine Beratungsausbildung absolviert,
noch ausreichend eigene Erfahrungen in der Beratendenrolle hatte, kamen zu &hnlichen
Einschitzungen wie Raterinnen und Rater, die als Beratende ausgebildet und beruflich in
diesem Feld titig waren. Interessanterweise zeigten sich auf deskriptiver Ebene kleine
Unterschiede in der Beobachtung von Item 10 (... bemiiht sich um guten Rapport, Zu-
stimmung und/oder Erlaubnis.) und Item 11 (... behandelt den Klienten als kompetenten
Experten fiir sich selbst.). Das Nichtauftreten von Item 10 zu registrieren schien fiir die
Novizenraterinnen etwas schwieriger gewesen zu sein als fiir die im Feld Beratung erfah-
renen Beobachtenden. Allgemein wurde dieses Item aber auch von Expertenbeobachten-
den sehr hdufig als beobachtet registriert. Zudem erwies sich das in Item 11 beschriebene
Beratungshandeln generell als schwierig zu beurteilen. Die Expertenraterinnen und -rater
registrierten dies weniger hdufig als die Novizen. Die Interrater-Reliabilitdten fiir dieses

Item sind jedoch fiir beide Ratergruppen unbefriedigend.

Wie bereits an anderer Stelle vermerkt, sind die Handlungen der Beratenden, die durch
die Items abgebildet werden, in ihrer Hdufigkeit sehr unterschiedlich wahrgenommen
worden. Inwieweit die z.T. sehr seltene Registrierung mancher Items (beispielsweise Item
6 ... verdndert den Bezugsrahmen des Problems, d.h. das Problem wird umgedeutet und
ein anderer Blick darauf moglich.) der Wahrnehmung der Beobachtenden, dem genutzten
Datenmaterial oder dem Gespréachstyp Erstgespréich anzulasten ist, kann aktuell nicht ein-
geschitzt werden. Eine noch ausfiihrlichere Beschreibung und Abgrenzung der einzelnen
Items mit weiteren detaillierten Beobachtungsbeispielen konnte auch hier eine noch dif-

ferenziertere Wahrnehmung unterstiitzen.
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Die Frage, ob die ausgewdhlten 23 Items das gezeigte Beratungshandeln erfassen,
kann positiv beantwortet werden. Die gemachten Beobachtungen konnten mit dem vor-
liegenden Einschétzraster eingeordnet werden. Dabei wurden alle Items beriicksichtigt.
Fiir Item 10 zeigte sich im Vergleich zu den anderen Items das oben beschriebene Prob-
lem, dass das Nichtauftreten bzw. eine Unterbrechung im nahezu konstant gezeigten Ver-
halten, schwierig zu beobachten war. Die Beschreibung des Beratungshandelns fiir das
Item 10 sollte fiir den ndchsten Einsatz nochmals iiberarbeitet und mit Beispielen weiter
erginzt werden. Unter Umstéinden wire auch eine Beschreibung dessen sinnvoll, wie Be-
ratungshandeln aussieht, welches Item 10 nahelegt aber nicht wirklich erfiillt. Zu denken
wire etwa an ein Verhalten, das tatsdchlich mehrfach beobachtet werden konnte: Bera-
tende sitzen den Ratsuchenden gegeniiber. Sie nicken mit dem Kopf, wenn Ratsuchende
erzdhlen und begleiten sie dies durch Laute (mhm). Manche Beratende wirken dabei je-
doch nicht mit dem Ratsuchenden in Kontakt. Das gezeigte nonverbale Verhalten signa-
lisiert eigentlich Zuwendung. Ist der Blick der Beratenden jedoch auf ihr Schreibbrett
gerichtet und sie schreiben wihrenddessen, schauen kaum auf und halten keinen Blick-
kontakt, so entsprache das Beratungshandeln nicht Item 10, obwohl vieles was beobacht-

bar ist, dies vermuten lief3e.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die in dieser Studie gestellten For-
schungsfragen beantwortet werden konnten. Von besonderer Bedeutung ist das Ergebnis,
dass sich zwischen Beratenden als auch Beobachtenden mit Experten- und Novizenstatus
keine signifikanten Unterschiede zeigten. In der Folgestudie kann daher mit Novizinnen
und Novizen weitergearbeitet werden, welche fiir die Mitwirkung in Studien zur Bera-
tungsforschung leichter zu gewinnen sind.

Was das Beobachtungsinstrument betrifft, so zeigte sich, dass mit den ausgewihlten
Items das gezeigte Beratungshandeln prinzipiell erfasst werden kann. Es zeigte sich je-
doch ein Bedarf, das Instrument weiterzuentwickeln. Zum einen konnten durch die Vide-
oauswertungen in Studie 1 viele Beispiele fiir die einzelnen Items gesammelt werden.
Fragen und Schwierigkeiten in der Anwendung des Inventars geben Hinweise, welche
Itemformulierungen weiter geschirft werden sollten. So ergab sich fiir I[tem 02, dass es in

vielen Beispielen anfangs eher um eine Beschreibung im Sinne einer Erkundung der
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Problemlage ging und weniger um eine Reflexion. Das Items wurde um diesen Punkt
erweitert: ... regt den Klienten zur Erkundung und Reflexion des Problems an.

Um das Instrument auch fiir Beratungslernende einsetzen zu kdnnen, bedarf es eines
ausfithrlichen Anwenderhandbuchs, welches in einfacher Sprache Beratungshandeln zu-
dem fiir Personen erfassbar macht, die keine Beratungsausbildung durchlaufen haben.
Auch wenn die Gruppen der Beobachtenden mit zwei und drei Personen recht klein wa-
ren, ermutigt doch der Befund, dass Beratungsnovizinnen durch eine intensive Einarbei-
tung in der Anwendung erfolgreich geschult werden konnten. Zudem kann Studie 1 als
Ubungseinheit betrachtet werden. Die Beobachtenden, die alle 20 Erstgespriiche einge-
schitzt haben, haben damit an Routine in der Anwendung des Beobachtungsinventars

gewonnen.
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9 Studie 2: Evaluation BEsoB Langform mit 23 Items

9.1 Forschungsfragen Studie 2

In Studie 2 wurde das Ziel verfolgt, das mit ergidnzten Itembeschreibungen und Bei-
spielen angereicherte Beobachtungsinventar als Reflexionsinstrument fiir Beratungsler-
nende weiterzuentwickeln. Es wurde folgenden Fragen nachgegangen:

a. Die Anwendung des Instruments betreffend:

e Inwieweit stimmen die Einschétzungen unterschiedlicher Beobachtender iiber-
ein?

a. Im Hinblick auf die einzelnen Items des Einschatzinstruments:

e Welches in den 23 Items beschriebene Beratungshandeln kann in Erstgespra-
chen bei Beratenden mit Novizenstatus beobachtet und mittels der weiterent-
wickelten Einschdtzskala erfasst werden?

e Inwieweit konnen die Items einer geringeren Anzahl von Faktoren oder Kom-
ponenten zugeordnet werden?

Lasst sich z.B. durch eine Faktorenanalyse oder eine Hauptkomponentenana-

lyse ein Modell der Itemzuordnung aufstellen?

9.2 Beschreibung des genutzten Beobachtungsinventars:

BEsoB Langform, 2. ergéinzte und iiberarbeitete Version

In Studie 2 kam die erginzte Langform des Einschitzrasters mit 23 Items® zum Ein-
satz, wie in Tabelle 4 (Kapitel 6.3.2.3.) abgebildet. Dies entspricht der Endversion der
entwickelten Langform des Beobachtungsinventars zur Einschdtzung systemisch-orien-

tierten Beratungshandeln (BEsoB).

> Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird in den Itemiibersichten der Begriff Klient genutzt,

der selbstverstindlich auch Klientinnen mit einschlieft.
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9.3 Beschreibung des in Studie 2 genutzten Videomaterials (Stichprobe II)

Alle Gespréche fiir Studie 2 wurden in den Rdumen der Arbeitsstelle fiir Beratungs-
forschung der Universitit Tiibingen gefiihrt und videografiert. Die Simulationsklientin-

nen und -klienten prisentierten die oben beschriebenen Fallvignetten griin und gelb.

9.3.1 Novizengespriiche: Gruppe 2

Es wurden 38 videografierte Erstgespridche von 18 Studierenden, die im Wintersemes-
ter 2016/17 an einem von zwei angebotenen Seminaren zum Thema systemische Bera-
tung teilnahmen, fiir Studie 2 ausgewéhlt. Alle Studierenden hatten im Rahmen des Se-
minars zwei bis drei Erstgespriche gefiihrt. Gespréche, fiir die eine Einverstidndniserkla-
rung zur Nutzung in der Studie vorlag und die iiber 20 Minuten andauerten, wurden in
die Studie aufgenommen.

Die Studierenden, 14 Frauen und vier Méanner, waren zwischen 22-29 Jahre alt, die
meisten waren zum Zeitpunkt des Seminars unter 25 Jahren. Neben Studierenden der
Masterstudiengénge der Fachrichtungen Sozialpddagogik (N = 6), Schulpsychologie (N
= 6), Weiterbildung/Erwachsenenbildung (N = 2), Empirische Bildungsforschung (N =
1) nahmen auch elf Lehramtsstudierende des Studiengangs ,,Hoheres berufliches Lehramt
Sozialpddagogik an Beruflichen Schulen® teil.

Vorerfahrungen im kommunikativen Umgang mit Menschen brachten alle Teilneh-
menden mit, einerseits aus studiumsbezogenen Praktika als auch durch friihere berufliche
oder ehrenamtliche Téatigkeiten. Der Grofteil der Studierenden hatte noch keine Gelegen-
heit gehabt, sich in der Praxis in der Rolle der/des Beratenden zu erproben. Bis auf zwei
Studierende iibten alle anderen zum Zeitpunkt des Seminars keine regelméBige Téatigkeit
aus, die beratende Aspekte beinhaltete.

Knapp die Hélfte der Teilnehmenden hatte bereits Vorwissen zum Thema Beratung in
anderen Seminaren erworben. Zudem gaben alle Studierenden an, der eigenen Studien-
richtung entsprechend bereits feldspezifisches Wissen zu kindheits-, jugend- und fami-
lienbezogenen Themen erworben zu haben. Dies traf ebenso fiir die beiden Studierenden
des Studiengangs Weiterbildung/Erwachsenenbildung zu, die diese Themen in ihren Ba-
chelorstudiengéngen behandelt hatten. Nur wenige Studierende hatten sich bereits mit

dem Thema Diagnostik bei Lern- und Verhaltensschwierigkeiten beschéftigt. Der Gro3-
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teil erkldrte zudem, die zur Vorbereitung fiir das Seminar empfohlene Literatur zu syste-
mischer Beratung gelesen und eine Gesprachsstruktur fiir das eigene Gespréch geplant zu

haben.

9.4 Beschreibung der Gruppe der Raterinnen

Neben der Testleiterin konnten zwei Studierende, eine Studierende aus dem Master-
studiengang Sozialpddagogik und eine aus dem Masterstudiengang Schulpsychologie als
Raterinnen fiir Studie 2 gewonnen werden. Sie hatten bereits in Studie 1 mitgewirkt. Die
Einschitzungen libernahmen die beiden im Rahmen ihrer Tétigkeiten als wissenschaftli-
che Hilfskrifte.

Die Gespriachsmitschnitte wurden den drei Beobachterinnen randomisiert zur Ein-
schidtzung zugeordnet. Die Raterinnen werteten die Gespréche jeweils alleine aus. Dafiir

wurden unterschiedliche Computer und Rdume genutzt.

9.4.1 Beobachterinneneinfithrung Studie 2

Die Beobachterinnen in Studie 2 hatten bereits in Studie 1 mitgearbeitet und waren
daher in der Anwendung des Einschitzinstruments geiibt. Vor Beginn der Videoauswer-
tungen fiir Studie 2 wurde das ergéinzte Beobachtungshandbuch, samt der erweiterten Be-
schreibungen und teilweise neuen Formulierungen, Item fiir [tem durchgesprochen. Fra-
gen, die wihrend der Auswertungen in Studie 1 aufgetreten waren, wurden geklért, er-
ginzende Beispiele fiir die einzelnen Items wurden besprochen und gemeinsam ein Be-
ratungsgesprich zur Ubung ausgewertet. Die studentischen Raterinnen hatten mehrfach
die Gelegenheit, Fragen zur Einschétzskala mit der Testleiterin zu besprechen. Bereits
vorgenommene Beurteilungen durften jedoch nach solchen Austauschrunden nicht mehr

verandert werden.
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9.5 Ergebnisse der Studie 2: Beobachtungsinventar BEsoB Langform 23 Items,

2. erginzte und iiberarbeitete Version
9.5.1 Anzahl der Beobachtungseinheiten

In Studie 2 wurden insgesamt 38 Aufnahmen von Erstgesprachen mit einer Dauer zwi-
schen 20 und 33 Minuten ausgewertet. Die durchschnittliche Lange der Gespréiche betrug
M = 28.74 Minuten (SD = 2.76 Minuten). Die Videomitschnitte wurden mitnutenweise

von drei Beobachterinnen auf der ergéinzten BEsoB-Skala mit 23 Items eingeschétzt.

9.5.2 Prozentuale Ubereinstimmung und Gwets ACI Interrater-Reliabilitiit

Die mittlere prozentuale Ubereinstimmung zwischen den drei Beobachterinnen betrug
M=93.99% (Range = 71.91-99.09%, SD = 5.99%), die Interrater-Reliabilitdt Gwets ACI
lag bei M =0.94 (Range = 0.64-0.99, SD = 0.077) und kann damit als sehr gut bezeichnet
werden.

Hinsichtlich der Interrater-Reliabilitdt wies Item 11 (... behandelt den Klienten als
kompetenten Experten fiir sich selbst.) eine nur miBige Ubereinstimmung auf (A4CI =
0.64). Alle anderen Items wiesen AC/-Werte von 0.82-0.99 auf, d.h. sie konnten mit einer
sehr hohen Ubereinstimmung eingeschitzt werden.

Samtliche Gwet ACI-Werte der Videoauswertungen in Studie 2 lagen iiber 0.88 (SD
=0.021). Es zeigten sich somit auch keine Unterschiede hinsichtlich der Interrater-Reli-
abilitdten iiber die 38 Gespriache hinweg. Die Detailergebnisse sind in Tabelle 15 darge-
stellt.

Wie bereits an anderer Stelle diskutiert, kann davon ausgegangen werden, dass die
hohen Ubereinstimmungen zwischen den Beobachterinnen ferner darauf zuriickzufiihren
sein konnen, dass einzelne Items von den Beobachterinnen als konsistent nicht auftretend
beurteilt und somit mit 0 bewertet wurden. Besonders bei Items, die selten auftreten,
konnten sich dabei hohe Ubereinstimmungen durch die Beurteilung ,,nicht beobach-
tet/aufgetreten® ergeben.

Werden diese Ubereinstimmungen iiber eine Nichtbeobachtung (,,nicht beobach-
tet/aufgetreten*) herausgerechnet und nur Einschédtzungen betrachtet, in denen mindes-
tens eine Beobachterin das Item als wahrgenommen registriert hat, so ergeben sich die in

Tabelle 16 dargestellten prozentuale Ubereinstimmungswerte.
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Tabelle 15:
Prozentuale Ubereinstimmungen und Interrater-Reliabilitéit AC/ iiber 3 Beurteilende sowie prozentuale Auf-
tretenshéufigkeit (Ratio%) der 23 Item {iber alle Videos aus Studie 2 (N = 38).

Item Ubereinstimmung % ACI Ratio%
01 97.92 0.98 9.42
02 87.05 0.84 55.87
03 9747 0.98 5.94
04 94.77 0.95 17.03
05 93.78 0.93 2521
06 97.34 0.98 1.63
07 96.54 0.97 4.63
08 98.45 0.99 2.00
09 92.14 0.93 12.90
10 97.81 0.98 98.25
11 7191 0.64 49.63
12 96.53 0.97 16.30
13 85.12 0.82 31.69
14 93.97 0.95 425
15 9122 091 20.33
16 99.09 0.99 1.462
17 95.58 0.96 13.83
18 91.69 0.93 9.72
19 96.69 0.97 2.69
20 97.61 0.98 10.52
21 96.33 0.97 1321
22 94.62 0.94 22.88
23 98.09 0.98 8.39
Mean 93.99 0.94 19.03

SD 5.99 0.08 22.39



159

Tabelle 16:
Prozentuale Ubereinstimmung der 23 Items {iber 3 Beobachterinnen ohne Ubereinstimmungen der von allen
Raterinnen nicht beobachteten Items (Ratings 0-0).

Item 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11
ohne0-0  79.04 7944 63.13  74.83 7865 16.67 4321 2667 5872 97.80 5541

12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
80.11 61.80 16.54 6236 4444 7138 37.06 3000 8190 7526 7693 77.62

Wie in Tabelle 16 zu sehen ist, ergaben sich niedrigere Werte hinsichtlich der prozen-
tualen Ubereinstimmungen der drei Beobachterinnen, wenn die iibereinstimmenden
Nicht-Beobachtungen herausgerechnet wurden. Besonders zu nennen sind hier die Items
06, 07, 08, 14, 16, 18 und 19. Detaillierte Informationen zu deren prozentualen Auftre-

tenshaufigkeiten finden sich im néchsten Abschnitt sowie in Tabelle 17.

9.5.3 Auftretenshdufigkeiten der einzelnen Items

Wie die mittleren prozentualen Auftretenshiufigkeiten (Ratio%,) in Tabelle 17 zeigen,
unterschieden sich die einzelnen Items stark hinsichtlich ihrer Auftretenshiufigkeit. Am
haufigsten trat Item 10 (... bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung und/oder Erlaub-
nis.) mit 98.25% auf, das in fast allen Beratungsgesprichen iiber den gesamten Ge-
spriachsverlauf beobachtet werden konnte, gefolgt von Item 02 (... regt den Klienten zur
Erkundung und Reflexion des Problems an.) mit 55.87% und Item 11 (... behandelt den

Klienten als kompetenten Experten fiir sich selbst.) mit 49.63%.

Tabelle 17:
Mittlere prozentuale Aufiretenshaufigkeiten (Ratio%) der 23 Items in 38 Erstgesprachen in Studie 2.

Item 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11
Ratio%s | 942 | 5587 594 17.03 2521 1.63 463 200 1290 9825 49.63

12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
1630  31.69 425 | 2033 146 1383 972 269 1051 1320 2288 839
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Andere Items konnten kaum beobachtet werden, insgesamt lagen sechs Items beziig-

lich ihrer Auftretenshdufigkeit unter 5%:

9.5.4

Item 06 ... verdndert den Bezugsrahmen des Problems, d.h. das Problem wird
umgedeutet und ein anderer Blick darauf moglich. (Ratio% = 1.63)

Item 07 ... fokussiert auf Defizite und klinisch-diagnostische Symptome.
(Ratio% = 4.63)

Item 08 ... lenkt die Aufmerksamkeit auf die Vorstellung einer Zukunft, in der das
Problem nicht mehr auftritt. (Ratio% = 2.00)

Item 14 ... hilft dem Klienten, seine Ziele zu spezifizieren. (Ratio% = 4.25)

Item 16 ... nutzt die Vorstellungskraft des Klienten, um seine Handlungsmaoglich-
keiten zu vergroBBern (Wunderfrage, Phantasiereise etc.). (Ratio% = 1.46)

Item 19 ... hilft dem Klienten, Schritte zu planen, wie er seine Ziele mit seinen
eigenen Fdhigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen erreichen kann. (Ratio% =

2.69)

Faktoren- und Hauptkomponentenanalyse

In Studie 2 wurden 3276 Beobachtungen gemacht, die die Grundlage der Berechnun-

gen zur Vorbereitung einer Faktorenanalyse darstellten. Das Kaiser-Meyer-Olkin-Krite-

rium (KMO) mit einem mittleren KMO-Wert 0.61, nach Kaiser (1974) als mittelmiBig zu

bezeichnen, lag liber dem Kriteriumswert von 0.5 zur Durchfiihrung einer Faktoren- bzw.

Hauptkomponentenanalyse. Ebenfalls lagen alle individuellen KMO Werte der einzelnen

Items, wie Tabelle 18 zu entnehmen ist, liber diesem Kriteriumswert (Range 0.5-0.67).

Tabelle 18:
Individuelle Werte fiir 23 Items Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) auf Grundlage der Phi-Koeffizien-
ten-Matrix.
Item 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11
KMO 055 066 055 055 061 050 059 056 061 051 059

12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
063 055 064 061 052 059 064 063 066 067 055 055
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Zudem war der Bartlett-Test (y’'(253)= 5207.55, p <.001) signifikant und zeigte somit

an, dass die Korrelationen zwischen den Items ausreichend grof3 waren, um eine Fakto-
renanalyse bzw. eine Hauptkomponentenanalyse durchzufiihren.
Zunichst wurde eine explorative Faktorenanalyse auf Grundlage der Phi-Koeffizienten-
Matrix errechnet. Dabei wurden sechs Faktoren nach der ,,varimax“-Methode extrahiert.
Es zeigte sich, dass sechs Items der 23 Items nur sehr niedrige Ladungen aufwiesen:
Item 01, Item 06, Item 08, Item 10, Item 12 und Item 16. Sie waren entsprechend auch
keinem der sechs Faktoren zuzuordnen. Die Senkung oder Erh6hung der Faktorenzahl
konnte dies nicht verhindern. Die tetrachorische Korrelationsmatrix als alternative
Grundlage fiir die Durchfiihrung einer explorativen Faktorenanalyse erfiillte mit einem
KMO-Kriterium unter 0.60 nicht die Voraussetzungen, die fiir diese Berechnungen gege-
ben sein miissen. Die Faktorenanalyse als Methode der Datenreduktion erwies sich fiir
die Zuordnung der Items zu ilibergeordneten Dimensionen daher als nicht geeignet. Die
detaillierten Werte der Faktorenanalyse zu Studie 2 sind Anhang 14.3 zu entnehmen.

Stattdessen wurde eine Hauptkomponentenanalyse (Principal Component Analysis,
PCA) fiir die 23 Items mit orthogonaler Rotation (,,varimax‘) unter Benutzung des R-
Pakets ,,psych* durchgefiihrt. Die ,,varimax“-Methode verfolgt das Ziel, dass jede Kom-
ponente mit einer Gruppe von Items hoch korreliert, mit den restlichen Items aber nahezu
unkorreliert ist. Alle Items sollten daher nur auf einer Komponente hoch laden.

Als Verfahren fiir die Bestimmung der Faktorenzahl wurde nach Wolff und Bacher
(2010, S. 342) ein sogenannter Scree-Plot errechnet. Dazu wurde die ,,fa.parallel“-Funk-
tion des ,,psych“-Pakets in R genutzt. Der Scree-Plot war jedoch nicht eindeutig hinsicht-
lich des Inflexionspunktes, der fiinf oder sechs Komponenten zulie. Eine Faktorenanz-
ahlberechnung mittels Kaiser-Kriterium, wie dies von den Autoren alternativ vorgeschla-
gen wird, ergab neun Komponenten, wobei drei einen Eigenwert unter 1.1 aufwiesen.
Daher wurden sechs Komponenten zur Datenreduktion gewdhlt.

Tabelle 19/1 zeigt die Komponentenladungen nach der Rotation. Die Komponenten
erkldren insgesamt 40% der Varianz, wobei die Gewichtungen der einzelnen Komponen-

ten dhnlich verteilt sind.
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Tabelle 19/1:
Komponentenladungen auf 6 Komponenten nach Durchfiihrung einer Hauptkomponentenanalyse mit ortho-
gonaler Rotation (RC = rotierte Komponente).

RC1 RC2 RC6 RC4 RC3 RCS
Varianz, die durch die Komponente erklért wird 177 166 153 153 144 126

Anteil der Varianz, durch die Komponente erklért 0.08 007 007 007 006 | 005

Kummulierte Anteile der Varianz 0.08 0.15 0.22 0.28 034 | 040
Anteile an der erkléarten Varianz 0.19 0.18 0.17 0.17 0.16 | 0.14
Kummulative Proportionen der Gesamtvarianz 019 037 054 071 086 @ 1.00

In Tabelle 19/2 finden sich die Ergebnisse der PCA zu den Eigenwerten sowie die
prozentualen Werte der durch die Komponenten aufgeklédrten Varianz.

Die Zuordnung der Items in Tabelle 20 auf der folgenden Seite zeigt, dass auf den
Komponenten RC1 bis RC6 jeweils 3 bis 5 Items laden. Item 10 weist allgemein nur sehr
niedrige Ladungen auf, die hochste mit 0.17 auf RC5. Da das Item nur 0.063% der Vari-
anz erklirt, konnte es auch ausgeschlossen werden. Wire eine gleichmifBige Verteilung
der Items auf die sechs Komponenten gewlinscht, so kdnnte Item 10 mit einer ebenfalls
sehr niedrigen Ladung von 0.13 auch RC2 zugeordnet werden.

Auf der Komponente RC1 laden Item 05 und Item 21 negativ, Item 22 und Item 12

positiv. Die beiden Itempaare miissen daher als gegengepolt interpretiert werden.



Tabelle 19/2:

Studie 2: Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse 23 Items auf 6 Komponenten verteilt

(RC = rotierte Komponente, h” = Kommunalitiit).

Item

05

21

22

12

09

14

16

17

07

20

02

23

13

18

19

11

15

08

04

03

01

06

10

RC1

-0.71

-0.69

0.43

0.33

-0.07

-0.01

0.04

-0.01

0.05

0.15

041

0.04

-0.24

0.19

0.14

-0.13

0.23

0.08

0.25

0.16

-0.09

-0.01

-0.06

RC2

-0.08

-0.07

-0.09

-0.23

0.71

0.68

0.35

-0.05

0.08

-0.02

-0.29

-0.06

-0.09

0.31

0.33

0.30

-0.13

0.18

0.02

0.10

0.06

-0.11

0.13

RC6

-0.13

-0.14

-0.32

0.02

0.07

0.05

-0.09

0.60

0.58

0.52

0.50

-0.06

0.13

-0.14

-0.13

0.02

0.00

-0.10

-0.19

0.20

-0.10

0.02

-0.05

RC4

-0.19

0.17

-0.32

0.08

0.00

0.07

-0.04

-0.02

0.06

-0.14

-0.04

0.70

0.58

0.53

0.35

0.13

-0.14

-0.04

0.12

-0.04

-0.04

0.21

-0.07

RC3

-0.07

-0.03

-0.26

0.11

0.16

-0.05

0.07

0.29

-0.13

-0.26

0.26

-0.19

0.05

0.12

0.01

0.66

0.65

0.29

-0.02

-0.07

-0.21

0.17

0.09

RC5

-0.15

0.04

0.02

0.09

-0.01

0.05

0.22

0.19

-0.13

-0.07

-0.07

-0.01

0.20

-0.15

-0.33

0.08

-0.03

-0.14

0.62

0.53

0.36

0.31

0.17

12
0.589
0.535
0.464
0.189
0.535
0479
0.192
0482
0.388
0.388
0.580
0.533
0.462
0.469
0.377
0.564
0.511
0.155
0.496
0.360
0.195
0.183

0.063

163
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Zuordnung der 23 Items auf 6 Komponenten, inklusive erklérter Varianz der einzelnen Kompetenten sowie
der Komponentenladungen der einzelnen Items.

Komp

RC1
0.19

RC2
0.18

RC6
0.17

RC4
0.17

RC3
0.16

RC5
0.14

Ladungen | Items

-0.71
-0.61

043

0.33

0.71
0.68
0.35

0.60
0.58
0.52

0.35

0.70
0.58
0.53

0.35

0.66
0.65

0.29
0.62

0.53

0.36
0.31

0.17

Item 05: ..
Item 21: ...

Item 22: ...

Item 12: ...

Item 09: ...
Item 14: ...
Item 16: ...

Item 17: ...
Item 07: ...
Item 20: ...

Item 02: ...

Item 23: ...
Item 13: ...
Item 18: ...

Item 19: ...

Item11: ...
Item 15: ...

Item 08: ...
Item 04: ...

Item 03: ...

Item O1: ...
Item 06: ...

Item 10: ...

. klért und respektiert Anliegen, Aufirag und Erwartungen des Klienten.

macht als ,,Experte Vorschldge fiir weiteres Vorgehen in der Beratung
(z.B. Einbeziehen von Dritten in die Gespréche).

exploriert die Lebenssituation/den Lebensstil des Klienten und seiner
Familie.

exploriert bisherige Bewiltigungsversuche und Losungen.

regt den Klienten an, seine Ziele zu dullern.

hilft dem Klienten, seine Ziele zu spezifizieren.

nutzt die Vorstellungskraft des Klienten um seine Handlungsméglich-
keiten zu vergroBern (Wunderfrage, Phantasiereise etc.).

regt den Klienten zu Hypothesen tiber Ursachen des Problems an.
fokussiert auf Defizite/Pathologie.

lenkt die Aufmerksambkeit auf Entstehungsgeschichte/(Re-) Konstruk-
tion des Problems an.

regt den Klienten zur Erkundung und Reflexion des Problems an.

bietet als ,,Experte‘ eigene Losungsvorschlige an.
bietet als ,,Experte‘ eigene Erklarungen und Deutungen an.

hilft dem Klienten, Ideen zu entwickeln, was er konkret ander(e)s ma-
chen kdnnte bzw. kann.

hilft dem Klienten, Schritte zu planen, wie er seine Ziele mit seinen ei-
genen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen erreichen kann.
behandelt den Klienten als kompetenten Experten fiir sich selbst.

hilft dem Klienten durch Fragen Unterschiede und Sichtweisen Dritter
wahrnehmen zu kénnen (Zirkulére Fragen Skalierungsfragen).

lenkt die Aufmerksambkeit auf Zukiinftiges.
hilft dem Klienten individuelle, soziale, materielle etc. Ressourcen zu
erkennen (eigene, von Dritten, auch vom Kind).

fokussiert auf Ausnahmen, d.h. Situationen, in denen das Problem
schwicher ausgeprégt oder gar nicht aufritt.

stirkt den Klienten durch Anerkennung.

verdndert den Bezugsrahmen des Problems, d.h. das Problem wird um-
gedeutet und ein anderer Blick darauf moglich.

bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung und/oder Erlaubnis.
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9.6 Diskussion der Ergebnisse Studie 2

Das fiir Studie 2 hinsichtlich der Itembeschreibungen nochmals iiberarbeitete Be-
obachtungsinventar war fiir die drei bereits durch die Teilnahme an Studie 1 geschulten
Anwenderinnen noch besser einsetzbar. Es zeigt sich, dass das Auftreten bzw. Nicht-Auf-
treten des in den Items beschriebenen Beratungshandelns mit einer numerisch noch ho-
heren Ubereinstimmung beobachtet werden konnte. Aufler Item 11 (... behandelt den Kli-
enten als kompetenten Experten fiir sich selbst.), welches mit einem ACI-Wert nach Gwet
von 0.64 erneut einen nur méfBigen Wert der Interrater-Reliabilitit erreichte, wiesen alle
anderen Items ACI-Werte zwischen 0.82-0.99 auf, d.h. sie konnten mit einer sehr hohen
Ubereinstimmung eingeschiitzt werden.

Item 11 wurde zudem von den mit der Handhabung des Beobachtungsinventars bereits
erfahrenen Anwenderinnen als ,,schwierig mit anderen Items parallel zu beobachten* ein-
gestuft. In vielen Féllen war es notwendig das gesamte Gesprach wiederholt anzuschauen,
um Urteile zum Auftreten des in Item 11 beschriebenen Beratungsverhaltens machen zu
konnen. Inwieweit die Beratenden die Ratsuchenden als ,,kompetente Expertinnen und
Experten fiir sich selbst* unterstiitzen, ist u.U. eher an der Reaktion der Ratsuchenden
abzulesen und weniger am Handeln der Beratenden, welches hier im Fokus stand. Aus
zeitdkonomischer Perspektive und da trotz des Extraaufwandes keine guten Ubereinstim-
mungen mdglich waren, wurde von den erfahrenen Anwenderinnen vorgeschlagen, Item
11 kiinftig auszuschlieen.

Wie in Studie 1 (Kapitel 8.6) bereits diskutiert wurde, kann bei Items, die sehr selten
zu beobachtendes Beratungshandeln beschreiben, davon ausgegangen werden, dass die
hohen Ubereinstimmungen auch durch die Einigkeit {iber das Nicht-Auftreten zustande
kommen. Werden die Ratings ausgeschlossen, bei denen alle Beobachterinnen null ko-
dieren und damit von einem Nicht-Auftreten des zu Beobachtenden Verhaltens ausgehen,
so zeigen sich tatsdchlich bei den meisten der sehr selten gerateten Items deutlich niedri-
gere prozentuale Ubereinstimmungswerte hinsichtlich der gemachten Beobachtungen.
Eine Ausnahme bildet hierbei Item 1 (... stdrkt den Klienten durch Anerkennung.). Das
darin beschriebene Beratungshandeln wird zwar selten beobachtet, es gibt aber auch we-
nige Gespriche, in denen es konstant von allen Raterinnen als nicht beobachtet markiert
wurde. Inwieweit konstante Ubereinstimmungen iiber eine Nicht-Beobachtung selten ge-

zeigten Beratungsverhaltens auch durch eine Fokusverschiebung der Wahrnehmung hin



166

zu oft gezeigtem Beratungsverhalten mitbeeinflusst wird, kann nur vermutet werden. Im
Sinne des Rosenthal-Effekts (Rosenthal, 1966) konnte davon ausgegangen werden, dass
u.U. oft gezeigtes Verhalten zunehmend erwartet wird und dass dies zu Lasten von selten
und kurz zu beobachtendem Handeln geht. Die Anwenderinnen beschrieben die Bewer-
tung von 23 Items pro Minute des Gesprichs als durchaus herausfordernd und gaben an,
manche Items erst bei der wiederholten Durchsicht des Videomaterials wahrgenommen
zu haben.

Trotz der verbesserten Erlauterungen wurde das in den 23 Items beschriebene berate-
rische Handeln unterschiedlich héufig als beobachtet markiert. Hierbei wurden die Ten-
denzen der Ergebnisse der Studie 1 in weiten Teilen bestétigt. Hinweise auf das in Item
10 (... bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung und/oder Erlaubnis.) beschriebene
Beratungsverhalten im Sinne eines Rapportherstellens wurde in allen Gesprichen fast
durchgéngig als aufgetreten eingeschitzt. Dieser Befund passt zu Beobachtungen von
Weinhardt (2014b), der berichtet, dass dieser Aspekt des Gespriachs von Beratenden mit
Novizenstatus in seinen Studien besonders gut umgesetzt werden konnte, wéihrend die
Anwendung von Gespréichstechniken und systemischen Interventionen in den ersten Ge-
sprachen eher selten auftrat. Ein eingangs hergestellter Rapport priagt zudem u.U. den
Gesamteindruck des Gespréchs so stark, dass Momente, in denen kein rapportforderndes
Verhalten gezeigt wird, nicht als solche registriert werden (Halo-Effekt, Nisbett & Wil-
son, 1977). Alternativ stellte sich die Frage, inwieweit das in Item 10 beschriebene Ver-
halten tatsdchlich immer dem Rapportherstellen dient. Auch wenn z.B. die Korperhaltung
zugewandt war und durch Blickkontakt, Kopfnicken oder zustimmende Lautduf8erungen
versucht wurde einen Kontakt zu den Ratsuchenden herzustellen, so entstand nicht immer
der Eindruck, dass dies tatsdchlich dazu fiihrte, dass Beratende und Ratsuchende spiirbar
in Interaktion traten und sich eine beraterische Beziehung entwickeln konnte. Unter Um-
standen ist die Beschreibung des Items zu weit gefasst und es sind zu viele Handlungen
als rapportfordernd aufgelistet. Da die Items beraterisches Handeln auf Seiten der Bera-
tenden erfassen mochten, ist die moglicherweise wahrzunehmende Wirkung auf die Rat-
suchenden nicht im Fokus. Die wenigen Gespréche, bei denen Item 10 nicht durchgéngig
als wahrgenommen markiert wurde, zeigen interessante Punkte in Gespriachsverldaufen
auf, die in Riickmeldegesprichen zur Beratenden-Ratsuchenden-Interaktion gewinnbrin-

gend genutzt werden konnen. Da das Rapportherstellen dem Beziehungsaufbau dient und
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in verschiedenen Therapie- und Beratungsansétzen als besonders wichtig fiir den Verlauf
von Beratungsgesprichen und -prozessen erachtet wird (siehe z.B. Rogers, 2014, Wein-
berger, 2013, Gahleitner, 2013), erscheint die Streichung des Items nicht gerechtfertigt.
Erneut konnten sieben Items so selten beobachtet werden, dass ihre Auftretenshiufig-
keiten (Ratio%) unter 5% lagen. Die hohen Interrater-Reliabilititen lassen den Schluss
zu, dass das in diesen Items detailliert beschriebene Verhalten in Erstgespriachen zumin-
dest von ungeiibten Beratenden sehr selten gezeigt wird. Hierzu zéhlen Item 06 (... ver-
dndert den Bezugsrahmen des Problems, d.h. das Problem wird umgedeutet und ein an-
derer Blick darauf moglich.), Item 08 (... lenkt die Aufmerksamkeit auf Zukiinftiges.) und
Item 16 (... nutzt die Vorstellungskraft des Klienten um seine Handlungsméglichkeiten zu
vergrofiern. Wunderfrage, Phantasiereise etc.), die explizit systemisch-orientierte Inter-
ventionen im Gesprich beschreiben, die in den kurzen Erstgesprichen sehr selten beo-
bachtet werden konnten. Der Beratungsprozess muss eventuell bereits fortgeschritten
sein, um diese Interventionen einsetzen zu konnen. Der Einsatz der BEsoB-Langform zur
Auswertung von Beratungsprozessen, die iiber mehrere Gespriache gehen, konnte hier-
iiber Aufschluss geben. Zudem kann zu diesem Punkt ein Artefakt durch die Arbeit mit
Simulationsklientinnen und -klienten nicht ausgeschlossen werden. Unter Umstdnden
sind deren Rollenskripte zu sehr auf das Hier und Jetzt fokussiert, so dass sie Tendenzen
eine Zukunftsvision zu entwickeln nicht unterstiitzten. Dies konnte durch eine detaillierte

qualitative Auswertung der Beratungsgespriache untersucht werden.

Die in der Anwendung bereits erfahrenen Raterinnen machten darauf aufmerksam,
dass manche der Items letztlich doch in der Praxis schwierig voneinander abgrenzbar
sind. Parallele Markierungen, d.h. beide Items als beobachtet zu raten, um Entscheidun-
gen fiir oder gegen ein Item zu umgehen, konnten hier die sehr guten Interrater-Reliabi-
lititen mitproduziert haben. So wurde mehrfach diskutiert, dass der Ubergang, ein Prob-
lem zu benennen (Item 09) und ein Problem zu spezifizieren (Item 14) schwierig zu tren-
nen sei. Selbiges wurde zu Item 07 (... fokussiert auf Defizite/Pathologie.) thematisiert.
Dieses Item wurde in der Regel mit Item 02 (Problemreflexion) parallel geratet. Letztlich
wurde von den erfahrenen Anwenderinnen auch angeregt, Item 18 und 19 zusammenzu-
fassen, da die Trennung schwierig sei bzw. Aspekte, die in Item 19 beschrieben werden,

sehr selten zu beobachten sind. Item 18 (... hilft dem Klienten, Ideen zu entwickeln, was
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er konkret ander(e)s machen kénnte bzw. kann.) beschreibt die theoretische Idee etwas
anders zu machen. Das wird in Item 19 (... hilft dem Klienten, Schritte zu planen, wie er
seine Ziele mit seinen eigenen Fdhigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen erreichen
kann.) auf der Handlungsebene erfasst, etwa durch das Benennen erster Schritte hinsicht-
lich der Umsetzung der Idee. Ahnlich wie zu den sehr selten gerateten Items angefiihrt,
konnte auch die Unterscheidung von Item 18 und 19, sprich Ideen fiir Verdnderungen zu
entwickeln und zunehmend konkrete Handlungsschritte fiir die Umsetzung der Idee fiir
eine Verdnderung zu planen, erst im Beratungsverlauf unterscheidbar werden.

Insgesamt zeigt sich, dass Items, die explizit systemische Interventionen beschreiben,
wie die Items 06, 08, 16 sowie 18 und 19 in den Erstgespriachen wenig gezeigt wurden.
Dies kann einerseits dem Gespréichstyp ,,30 Minuten-Erstgesprach geschuldet sein. Die
Auftretenshiufigkeiten zeigen deutlich, dass in diesen Erstgesprichen die Problemexplo-
ration und Anliegenkldrung sowie die Planung einer moglichen gemeinsamen Weiterar-
beit im Fokus stehen. Andererseits waren die Beratenden in systemischen Arbeitsweisen
noch wenig geschult. Diese Ergebnisse gehen mit den Erkenntnissen von Weinhardt
(2014) einher, der ebenfalls wenig Interventionshandeln bei Novizenberaterinnen und -
beratern beobachten konnte.

Daher kann der Schluss gezogen werden, dass es sinnvoll ist, das Beobachtungsinven-
tar zu Gunsten einer zeitOkonomischeren Auswertung fiir den Einsatz im Lehrkontext mit
Beratenden mit Novizenstatus, die noch keine Beratungsausbildung und kaum Erfahrung
als Beratende mitbringen, zu kiirzen. Fiir die Einschitzung von Gesprichen wie sie im
vorliegenden Fall durchgefiihrt wurden, wiirde die Beurteilung von 16 der 23 Items aus-
reichen. Items, die in Studie 2 eine Auftretenshiufigkeit in den Ratings von unter 5%
aufwiesen, wurden daher fiir eine weitere Studie zur Anwendung einer Kurzform der BE-
soB-Skala ausgeschlossen. Die 5% Grenze erschien sinnvoll, da Items, die unter 5% lie-
gen tatséchlich sehr selten beobachtet werden konnten

Ein weiteres Ziel, welches in Studie 2 verfolgt wurde, bezog sich auf die Priifung der
Moglichkeiten, inwieweit sich die Items beispielsweise im Rahmen einer explorativen
hypothesengeleiteten Faktorenanalyse zusammenfassen lassen. Dahinter stand auch die
Frage, ob sich inhaltliche Bereiche definieren lassen, indem Zusammenhinge zwischen
den einzelnen Items abgebildet werden. Wie im Ergebnisteil bereits berichtet, ergab eine

explorative Faktorenanalyse auf Grundlage der Phi-Koeffizienten keine Faktorenstruktur,
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die alle 23 Items berticksichtigte. Etliche Items konnten aufgrund der niedrigen Ladungen
keinem Faktor zugeordnet werden. Eine Faktorenbestimmung auf der Grundlage der tet-
rachorischen Korrelationsmatrix war zudem nicht moglich, da diese das KMO-Kriterium
(Kaiser, 1974) als Voraussetzung nicht erfiillte.

Mit der Hauptkomponentenanalyse auf Grundlage der Phi-Korrelationsmatrix wurde
eine alternative rechnerische Moglichkeit der Datenreduktion genutzt, fiir die alle Vo-
raussetzungen gegeben waren. Bei der Hauptkomponentenanalyse werden alle Items be-
riicksichtigt und Koordinatenachsen zugeordnet, auch wenn sie niedrige Ladungen auf-
weisen. Die in Studie 2 gefundene Sechs-Komponentenstruktur bietet eine rechnerische
Losung, wie die Items verteilt werden konnen. Zudem werden die dadurch entstandenen
Komponenten danach gewichtet, welchen Anteil der Varianz die darin zusammengefass-
ten Items erkldren. Die Varianzhohe steht dabei fiir die Wichtigkeit der Komponente.

Die vorgeschlagene Verteilung der 23 Items auf sechs Komponenten, nach Wichtig-
keit der Komponente gewichtet aufgelistet, kann wie in Tabelle 21 dargestellt interpretiert
werden:

e Aufder stirksten Komponente RC1 laden vier Items zum Bereich Auftragskldrung
bzw. -bearbeitung sowie Kennenlernen. Zwei Items, Item 05 und Item 21 laden
negativ, die anderen beiden, Item 22 und Item 12, positiv. Die beiden Itempaare
konnen als gegengepolt interpretiert werden: Item 05 und Item 21 sind vorwarts-
gerichtet auf den Fokus und das Vorgehen im gemeinsamen Beratungsprozess,
wihrend Fragen zu den Items 22 und 12 eher den IST-Stand bzw. die Vergangen-
heit beschreiben. Zusammenfassend beinhaltet das in diesen Items beschriebene
Beratungshandeln eine Fokussierung auf die Kldrung von Anliegen und Auftrag.
Zudem wird den Ratsuchenden eine Idee geben, wie der gemeinsame Arbeitspro-
zess auch im Hinblick auf mogliche Folgegespriche laufen konnte. Die Beraten-
den interessieren sich fiir die Ratsuchenden und ihre Lebenssituation, auch mit
Blick auf bisherige Bewiltigungsversuche.

o Komponente RC2 biindelt drei Items (Items 09, 14, 16), die der Zielfindung und -
formulierung dienen. Die Beratenden unterstiitzen die Ratsuchenden dabei, Ziele
zu entwickeln, die im Beratungsprozess angestrebt bzw. umgesetzt werden konn-

ten. Dies fiihrt die auf Komponente RC1 thematisierten Aspekte sinnvoll weiter.
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o Als drittwichtigste Komponente wird RC6 benannt, die Items beinhaltet, welche
beraterisches Handeln zur Problemexploration, -vertiefung und -reflexion bein-
halten (Items 02, 07, 17, 20).

e Diese wird gefolgt von RC4, einer Komponente, die fiir Items steht, die die Lo-
sungssuche anregen. Interessant ist, dass die hoch ladenden Items die Aktivtiten
zu diesem Punkt auf Seiten der Beratenden sehen, die eigene Aspekte aus Exper-
tensicht aktiv einbringen (Items 13, 18, 19, 23).

e Gefolgt wird diese Einheit von RC3, eine Komponente, die Items biindelt, die die
Ratsuchenden als Akteure fiir zukunfisorientierte Verdnderungen ansprechen
(Items 08, 11, 15).

e Als letzte Komponente RCS5 werden Items zusammengefasst, bei denen das Bera-
tungshandeln darauf ausgerichtet ist, auf Ressourcen und positive Blickwinkel auf
die problematische Situation zu fokussieren (Item 03, 04) und die das Bemiihen
zeigen, Anerkennung und Interesse am Ratsuchenden und seinem Anliegen zu
zeigen sowie um eine kooperativ-offene Berater-Klient-Beziehung zu werben
(Items 01, 06, 10).

Die sechs Komponenten erkldren 40% der Varianz, wobei die Anteile der einzelnen
Komponenten an der erkldrten Varianz mit einem Spektrum von 0.19-0.14 eng beisam-

men liegen. Keine Komponente erscheint daher wesentlich wichtiger als die anderen.
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Vergleicht man die errechnete Komponentenstruktur mit theoretischen Aspekten zum
Erstgesprich, wie sie in der Literatur beschrieben werden (siehe dazu z.B. Kéhler & Gre-
gusch, 2015; Schlippe & Schweitzer, 2013; Schwing & Fryszer, 2015; Widulle, 2012b),
so sind die Phasen eines systemischen Erstgesprichs in der Komponentenstruktur erkenn-
bar. Es zeigen sich folgende Phasen: Das Herausarbeiten von Anliegen und Auftragen der
Ratsuchenden (RC1); die Zielformulierung fiir den gemeinsamen Beratungsprozess
(RC2); die Phase der Problembeschreibung und -reflexion (RC6), die beginnende Lo-
sungssuche (RC4), sowie die Stirkung der Ratsuchenden als eigenverantwortlich und
selbststitig Handelnde (RC3) und zu guter Letzt die Ressourcenorientierung. (RCS5)

Interessant erscheint, dass zwei der drei Items, die Beratungshandeln als Expertenhan-
deln beschreiben (Item 23: ... bietet als , Experte‘ eigene Losungsvorschldge an. und
Item 13: ... bietet als ,, Experte “ eigene Erklirungen und Deutungen an.) dem Fokus An-
derungsorientierung und beginnende Losungssuche zugeordnet werden und dort am
hochsten laden. In der Literatur zu systemischer Beratung wird hingegen regelrecht davor
gewarnt, als Beratende selbst Vorschldge zu machen und so Losungen zu verhindern, die
die Ratsuchenden eventuell entwickeln hétten konnen (Palmowski, 2011). Auch dieser
Punkt, dass Beratende durch eigene inhaltliche AuBerungen und Wertungen Ideen zur
Losungssuche einbringen, kann mit dem Kontext Erstgesprach zusammenhingen und
kann unterschiedlich interpretiert werden: Idee zur Losungsfindung konnen zwischen den
Gespriachen wirken und die Ratsuchenden unter Umstidnden zu eigenen Umsetzungsideen
anregen. Ferner kommen viele Ratsuchende dezidiert mit dem Wunsch, einen Rat zu be-
kommen. Dem geben die Beratenden mit ihren Eingebungen als Expertinnen und Exper-
ten eventuell nach. Zudem konnte dies auch positiv gesehen werden: Verlassen die Rat-
suchenden das Gespriach und es stehen Losungsrichtungen im Raum, so ist moglicher-
weise die Motivation hoher ein zweites Gespréich in Anspruch zu nehmen. Da dieses Be-
ratungshandeln in Studie 1 genauso bei Expertenberatern beobachtet werden konnte, kann
gemutmallt werden, dass in anderen Beratungsfillen als hilfreich erlebte Losungen in
weiteren Beratungen geteilt werden. Dies entspridche dann einer Mischung aus Experten-
und Prozessberatung, wie sie in Kapitel 3 diskutiert wurde.

Da etliche Items eine sehr geringe Auftretenshiufigkeit aufwiesen, scheint es sinnvoll,

die Faktorenstruktur in einer kiinftigen Studie anhand anderer Beratungsvideos zu ermit-
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teln. Wie bereits angefiihrt, konnte gepriift werden, ob das in kurzen Erstgesprachen we-
nig sichtbare Beratungshandeln, welches in den selten auftretenden Items beschrieben
wird, in Fortsetzungsgesprachen beobachtbar ist. Auch ldngere Beratungsverldufe, die

aus mehreren Gespriachen bestehen, wiren hinsichtlich dieser Fragestellung auszuwerten.
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10 Studie 3: Evaluation der BEsoB-Kurzform mit 16 Items

10.1 Uberblick und Forschungsfragen Studie 3

Die Ergebnisse der Studie 1 und 2 zeigten iibereinstimmend, dass sechs Items in
Erstgespriachen von Beratungsnovizinnen und -novizen nur sehr selten als beobachtet
markiert wurden. Daraus wurde abgeleitet, dass das in diesen Items beschriebenes Be-
ratungshandeln in Erstgesprachen selten gezeigt wird bzw. moglicherweise von Bera-
tungsnovizinnen und -novizen im Anfangsstadium im Besonderen. Zudem bestétigte
sich in Studie 2 fiir Item 11 die nur méBige Ubereinstimmung der Einschiitzungen, die
bereits in Studie 1 aufgefallen war. Fiir das Beratungslernen wurde daher die Entwick-
lung einer Kurzform des Beobachtungsinventars sinnvoll erachtet, die lediglich die
Items beriicksichtigt, die mit mindestens guter Ubereinstimmung und mit einer Auftre-
tenshiufigkeit tiber 5% beobachtet werden konnten.

Zudem hatte sich die Anwendung des Beobachtungsinventars in den voran gegange-
nen Studien als recht zeitaufwéndig erwiesen. Die Gesprachsmitschnitte wurden z.T.
mehrfach durchgesehen, um zu einer abschlieBenden Einschitzung zu kommen. Hinzu
kam, dass die Raterinnen in Studie 2 seit Beginn der Skalenentwicklung in dessen Nut-
zung trainiert und daher sehr vertraut mit dem Gebrauch des Beobachtungsinventars
waren. Um eine Aussage zur ,,Praxistauglichkeit” fiir neu geschulte Anwenderinnen
und Anwender machen zu kdnnen, die das Inventar z.B. im Kontext des Beratungsler-
nens als Lehrende oder Forschende nutzen mochten, sollte dieses unter ,,Alltagsbedin-
gungen* moglicher Nutzerinnen und Nutzer gepriift werden.

In Studie 3 wurde entsprechend folgenden Fragen nachgegangen:

a. Die Praxistauglichkeit und Praktikabilitdt des Inventars betreffend:

e Inwieweit stimmen die Einschédtzungen erfahrener und neu geschulter Be-
obachtender iiberein?

e Inwieweit stimmen die Einschitzungen der unterschiedlichen Beobachtenden
nach einmaliger Durchsicht des Materials tiberein?

b. Im Hinblick auf die einzelnen Items der gekiirzten Einschétzskala:

e Beschreiben die 16 verbleibenden Items das gezeigte Beratungshandeln in

Erstgesprachen? D.h. konnen alle Beobachtungen mit der gekiirzten Ein-
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schétzskala eingeordnet werden? Neben Beratungsgespriachen von Novizenbe-
ratenden soll diese Priifung auch an Videomaterial von Expertenberatenden
durchgefiihrt werden.

e Inwieweit konnen die 16 Items der Kurzform Faktoren oder Komponenten zu-
geordnet werden? Lésst sich z.B. durch eine Faktoren- oder Hauptkomponen-

tenanalyse ein Modell der Itemzuordnung aufstellen?

10.2 Beschreibung des genutzten Beobachtungsinventars: BEsoB 16 Items,

Kurzform der 2. erginzten und iiberarbeiteten Version

In Studie 3 wurde eine gekiirzte Version des Beobachtungsinventars zur Einschidt-
zung systemisch-orientierten Beratungshandeln (BEsoB) mit 16 Items fiir die Auswer-
tung von Erstgespriachen genutzt. Dabei wurden Items der Langform, die nicht mehr

separat beachtet wurden, wie in Tabelle 22 dargestellt bei anderen Items miterfasst:

Tabelle 22:
Zuordnung gestrichener Items der Langform zu anderen Items in der BEsoB-Kurzform.

Fiir Kurzform gestrichenes Item

Item 06: ... verdndert den Bezugsrahmen des Prob-
lems, d.h. das Problem wird umgedeutet und ein an-
derer Blick darauf moglich.

Item 07: ... fokussiert auf Defizite und klinisch-di-
agnostische Symptome.

Item 08: ... lenkt die Aufmerksamkeit auf die Vor-
stellung einer Zukunft, in der das Problem nicht mehr
auftritt.

Item 11: ... behandelt den Klienten als kompetenten
Experten fiir sich selbst.

Item 14: ... hilft dem Klienten, seine Ziele zu spezi-
fizieren.

Item 16: ... nutzt die Vorstellungskraft des Klienten,
um seine Handlungsmoglichkeiten zu vergrofern
(Wunderfrage, Phantasiereise etc.).

Item 19: ... hilft dem Klienten, Schritte zu planen,
wie er seine Ziele mit seinen eigenen Féhigkeiten,
Fertigkeiten und Kompetenzen erreichen kann.

Neue Zuordnung des darin erfassten Beratungshan-
deln

Neue Zuordnung bei Item13 oder 15, je nachdem, ob
es sich um eine Deutung (13) oder eine andere Sicht-
weise (15) handelt.

Neue Zuordnung bei Item 2, als Teil der Problemer-
kundung.

Neue Zuordnung bei Item 09 oder 18, je nachdem,
ob ein in der Zukunft zu erreichendes Ziel (9) defi-
niert wird oder eine vage Idee (18), was anders sein
konnte.

Wird nicht mehr beriicksichtigt, da die Ubereinstim-
mungen zwischen den Beobachtenden méaBig waren
und der zeitliche Beobachtungsaufwand hoch.

Neue Zuordnung bei Item 09, wird bei der Nennung
der Ziele mitkodiert.

Neue Zuordnung bei Item 09 oder bei 15, je nach-
dem, ob Ziele benannt werden (9) oder andere Sicht-
weisen (15).

Neue Zuordnung Item 18, die Handlungsschritte
werden bei der Ideenentwicklung mitkodiert.
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In der Kurzform des Beobachtungsinventars wurden daher nur noch die in Tabelle

23 aufgefiihrten 16 Items bertiicksichtigt.

Tabelle 23:

BEsoB-Kurzform mit 16 Items®.

Nr.

01

02

03

05

09

10

12

13

15

17

18

20

21

22

23

Die/der Beratende ...
... stirkt den Klienten durch Anerkennung,
.... regt den Klienten zur Erkundung und Reflexion des Problems an.

.. fokussiert auf Ausnahmen, d.h. Situationen, in denen das Problem schwécher ausge-

prégt oder gar nicht aufiritt.

.. hilft dem Klienten individuelle, soziale, materielle etc. Ressourcen zu erkennen (ei-

gene, von Dritten, auch vom Kind).

.. klart und respektiert Anliegen, Auftrag und Erwartungen des Klienten.
.. regt den Klienten an, seine Ziele zu du3ern.

.. bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung und/oder Erlaubnis.

.. exploriert bisherige Losungsansétze und Bewéltigungsversuche.

.. bietet als ,,Experte* eigene Erklérungen und Deutungen an.

.. hilft dem Klienten durch Fragen Unterschiede und Sichtweisen Dritter wahrnehmen

zu konnen (Zirkulédre Fragen, Skalierungsfragen).

.. regt den Klienten zu Hypothesen iiber Ursachen des Problems an.

.. hilft dem Klienten, Ideen zu entwickeln, was er konkret ander(e)s machen kdnnte

bzw. kann.

.. lenkt die Aufmerksamkeit auf die Entstehungsgeschichte, regt zur (Re-)Konstruktion

des Problems an.

.. macht als ,,Experte* Vorschlige fiir weiteres Vorgehen in der Beratung

(z.B. Einbeziehen von Dritten in die Gespréche).

.. exploriert die Lebenssituation/den Lebensstil des Klienten und seiner Familie.

.. bietet als ,,Experte* eigene Losungsvorschldge an.

% Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird in den Itemiibersichten der Begriff Klient genutzt,

der selbstverstindlich auch Klientinnen miteinschlieft.
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10.3 Beschreibung des in Studie 3 genutzten Videomaterials (Stichprobe I1II)

Fiir die dritte Studie wurden 43 Videoaufzeichnungen von Erstgesprichen analysiert.
Zwanzig Beratende kamen dabei zum Einsatz, vier Expertinnen bzw. Experten sowie

sechzehn Studierende mit Novizenstatus.

10.3.1 Expertengesprdiche: Gruppe 2

Zwei Expertinnen und zwei Experten haben jeweils zwei Gespriache gefiihrt, die vi-
deografiert und spéter ausgewertet wurden. Die Expertenberatenden waren zum Zeit-
punkt der Aufnahmen zwischen 33 und 56 Jahre alt und gaben an zwischen sechs und
zwolf Jahre Berufserfahrung im psychosozialen Bereich zu haben. Drei arbeiteten als
Schulpsychologinnen bzw. als Schulpsychologe und einer als Verhaltenstherapeut in
einer psychiatrischen Ambulanz. Zwei Expertenberatende gaben an, als Verhaltensthe-
rapeuten ausgebildet zu sein, eine als Gestalttherapeutin. Alle Expertenberatenden fiihr-
ten an, eine systemische Orientierung in ihren Beratungsgesprachen zu verfolgen.

Die videografierten Gesprdache waren zwischen 28 und 40 Minuten lang (M = 33
Minuten). Die Expertinnen und Experten erklérten, fiir Erstgesprache gewdhnlich 45-
90 Minuten Zeit anzusetzen. Zwei gaben an, den kurze Zeitrahmen von 30, maximal 40
Minuten, als Zeitdruck erlebt zu haben. In einem der Fille musste das Gesprich in der

40. Minute durch Offnen der Tiire beendet werden.

10.3.2 Novizengespriche: Gruppe 3

Sechzehn Studierende, 12 Frauen und 4 Méinner, die die im Sommersemester 2017
an einem Seminar ,,Systemische Beratung® teilnahmen, flihrten im Rahmen des Semi-
nars zwei bis drei Erstgespriache. Fiinfunddreilig Gespréche, fiir die eine Einverstind-
niserkldrung zur Nutzung in Studie 3 vorlag und die tiber 20 Minuten andauerten, wur-
den in die Auswertung aufgenommen.

Die Studierenden waren zwischen 22-28 Jahre alt, die meisten zum Zeitpunkt des
Seminars 25 Jahre und jiinger. Neben Studierenden aus den Masterstudiengédngen der
Fachrichtungen Sozialpadagogik (N=7), Schulpsychologie (N=7), Weiterbildung/Er-
wachsenenbildung (N=1) nahm ferner eine Lehramtsstudierende des Studiengangs
,Hoheres berufliches Lehramt Sozialpddagogik an Beruflichen Schulen* teil.

Vorerfahrungen im kommunikativen Umgang mit Menschen brachten alle Teilneh-

menden mit, einerseits aus ehrenamtlichen Tatigkeiten im Kinder- und Jugendbereich
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als auch aus studiumsbezogenen Praktika. Knapp die Hilfte der Studierenden hatte be-
reits Gelegenheit sich in der Praxis in der Rolle der/des Beratenden zu erproben. Nur
drei Studierende iibten zum Zeitpunkt des Seminars regelméfig eine Tatigkeit aus, die
auch beratende Elemente beinhaltete. Sie berichteten, im Rahmen einer Nebentitigkeit
in einer Kindertagesstitte bzw. einer Schule ab und zu mit Jugendlichen und Eltern zu
sprechen.

Sechs Teilnehmende hatten bereits andere Seminare zum Thema Beratung besucht
und damit entsprechendes Vorwissen erworben. Zudem gaben die meisten an, den Stu-
dienrichtungen entsprechend feldspezifisches Wissen zu kindheits-, jugend- und fami-
lienbezogenen Themen erworben zu haben. Gut die Hélfte hatte sich zudem bereits mit
dem Thema Diagnostik bei Lern- und Verhaltensschwierigkeiten beschaftigt. Alle teil-
nehmenden Studierenden fiihrten an, die zur Vorbereitung fiir das Seminar empfohlene
Literatur zu systemischer Beratung gelesen zu haben und bis auf einen Studierenden

gaben alle an, eine Gesprichsstruktur fiir das eigene Gespriach geplant zu haben.

10.4 Beschreibung der Gruppe der Raterinnen

Eine Studierende der Sozialpddagogik sowie die Versuchsleiterin, die beide bereits
in den vorhergehenden beiden Studien ausgiebig Erfahrungen in der Anwendung des
Beobachtungsinventars BEsoB gesammelt hatten, standen als erfahrene Anwenderinnen
zur Verfiigung. Sie trainierten fiir die Auswertung der Gespriche in Studie 3 zwei Lehr-
amtsstudierende des Studiengangs ,,Hoheres berufliches Lehramt Sozialpddagogik an
Beruflichen Schulen®, die als weitere wissenschaftliche Hilfskréfte fiir die Auswertung
der Beratungsvideos gewonnen werden konnten. Die Gesprache in Studie 3 wurden also
von zwei bereits sehr in der Anwendung trainierten Beobachterinnen ausgewertet sowie

von zweien, die neu in das Beobachtungssystem eingefiihrt wurden.

10.4.1 Beobachterinneneinfiihrung Studie 3

Die beiden neuen Anwenderinnen wurden von den Erfahrenen mit dem neu entwi-
ckelten Beobachtertraining, wie in Kapitel 6.3.7. dargestellt, Schritt fiir Schritt einge-
fithrt. Die Einfiihrung zog sich tiber knapp drei Wochen hin und umfasste ca. 25 Stun-
den. Es bestand in den 120-150 Minuten andauernden Trainingseinheiten mehrfach die
Gelegenheit Fragen zur generellen Anwendung des Einschitzrasters als auch zu einzel-

nen Items mit der Versuchsleiterin zu kléren.
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Um die Reliabilitdt unter in der Praxis realistischen Auswertungsbedingungen zu
priifen, wurden die Beobachtenden angewiesen, die Gesprachsmitschnitte nur einmal
durchzusehen. Damit wurde der Zeitaufwand pro Videoauswertung stark verringert. Es
war jedoch erlaubt, einzelne Minuten wiederholt zu betrachten, besonders bei komple-
xen Szenen, wenn unterschiedliche Aspekte des Beratungshandelns parallel gezeigt und
registriert werden mussten.

Die Gespriachsmitschnitte wurden den einzelnen Raterinnen randomisiert zur Ein-
schitzung zugeordnet. Sie werteten die Gespriche jeweils alleine aus, ohne dass andere

anwesend waren. Daflir wurde immer derselbe Computer genutzt.

10.5 Ergebnisse der Studie 3: Beobachtungsinventar BEsoB 16 Items Kurzform
10.5.1 Anzahl der Beobachtungseinheiten

Die 43 Videoaufzeichnungen, die in Studie 3 ausgewertet wurden, waren zwischen
20 und 40 Minuten lang, im Durchschnitt 29.3 Minuten (SD = 3.49). Die Video-
mitschnitte wurden minutenweise von vier Beobachterinnen mit der eigens fiir diese

Studie zusammengestellten BEsoB-Kurzform mit 16 Items eingeschétzt.

10.5.2 Prozentuale Ubereinstimmung und Gwets ACI Interrater-Reliabilitiit

Die mittlere prozentuale Ubereinstimmung zwischen den Beobachterinnen betrug
88.22 % (Range 64.90-98.91%, SD = 9.04%)), die Interrater-Reliabilitit Gwets AC1 war
M = 0.90 (Range 0.64-0.99, SD = 0.077). Dieses Ergebnis kann zusammenfassend als
sehr gute Ubereinstimmung bezeichnet werden. Einzig die ACI Werte der Items 02
(0.73) und 13 (0.64) wiesen lediglich als gut einzustufende Ubereinstimmungen auf.
Eine Ubersicht der Ergebnisse zu den Ubereinstimmungen in Studie 3 findet sich in der

Tabelle 24.
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Tabelle 24:
Prozentuale Ubereinstimmungen und Interrater-Reliabilitit 4C1 iiber 4 Beurteilende sowie prozentuale
Auftretenshiufigkeit (Ratio%) der Auswertung aller Videos in Studie 3 (N =43).

Ttem Ubereinstimmung% ACI Ratio%
01 93.77 0.96 7.07
02 7347 0.73 62.10
03 94.15 0.96 5.89
04 87.73 0.89 2244
05 88.07 0.89 2797
09 93.00 0.95 8.32
10 98.91 0.99 99.42
12 89.56 091 17.38
13 64.90 0.64 40.82
15 78.88 0.82 2245
17 90.05 093 14.83
18 9245 0.95 7.10
20 91.23 093 14.79
21 94.93 0.96 16.19
22 83.55 0.85 3147
23 96.86 0.98 4.49

Mean 88.22 0.90 25.17
SD 9.04 0.10 24.87

Inferenzstatistisch zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den bei-
den bereits sehr erfahrenen Anwenderinnen und den beiden neu Geschulten. Die de-
skriptive Detailanalyse in Tabelle 25 zeigt jedoch, dass sich die Einschédtzungen der
neuen Raterinnen besonders bei den Items 02 (... regt den Klienten zur Erkundung und
Reflexion des Problems an.) und 13 (... bietet als ,, Experte* eigene Erkldirungen und
Deutungen an.) von denen der erfahrenen Raterinnen unterschieden. Dies war auch bei
Item 20 (... lenkt die Aufmerksamkeit auf die Entstehungsgeschichte, regt zur (Re-)Kon-
struktion des Problems an.) der Fall, welches ebenfalls einen Aspekt des Beratungshan-
delns zur Problemexploration beschreibt. Items, die ressourcenorientiertes Beratungs-
handeln in den Blick nehmen, wie Item 01 (... stdrkt den Klienten durch Anerkennung.)

und Item 04 (... hilft dem Klienten individuelle, soziale, materielle etc. Ressourcen zu
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erkennen (eigene, von Dritten, auch vom Kind).), wurden dagegen héufiger von den

neuen Anwenderinnen als beobachtet erfasst als von den bereits Erfahrenen.

Tabelle 25:
Interrater-Reliabilititen (4C1) und prozentuale Auftretenshiufigkeiten (Ratio%s) fiir erfahrene Raterinnen
(VE) und neu geschulte Raterinnen (VN).

Item ACI VE ACI VN Ratio% VE Ratio% VN
01 0.97 0.95 5.68 7.39
02 0.81 0.71 6847 60.65
03 0.98 0.96 4.84 6.13
04 0.94 0.88 17.73 23.51
05 0.9 0.89 27.7 28.03
09 0.97 0.95 13.54 7.13
10 1.00 0.99 100.00 99.29
12 0.92 0.91 15.87 17.73
13 0.67 0.64 50.9 38.51
15 0.85 0.81 25.05 21.85
17 0.95 0.92 11.38 15.62
18 0.96 0.94 7.54 7.00
20 0.91 0.94 20.65 13.46
21 0.97 0.96 17.96 15.78
22 0.84 0.85 33.99 30.89
23 0.98 0.98 2.24 5.00
M 0.95 0.91 26.47 24.87

SD 0.09 0.10 26.28 24.62
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10.5.3 Auftretenshiiufigkeiten der einzelnen Items

Die beobachtete prozentuale Auftretenshiufigkeit (Ratio%) der Items schwankte
zwischen 4.49-99.92% (M = 25.17%; SD = 24.87%), die Tabelle 26 zeigt. Am hadufigs-
ten wurde erneut Item 10 (... bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung und/oder
Erlaubnis.) beobachtet, welches mit 99.43% nahezu bei allen Gesprachen durchgehend
als beobachtet markiert wurde, gefolgt von Item 02 (... regt den Klienten zur Erkundung
und Reflexion des Problems an.) mit 62.10% und Item 13 (... bietet als ,, Experte* ei-
gene Erkldrungen und Deutungen an.) mit 40.82%. Am wenigsten wurden Item 23 (...
bietet als ,, Experte * eigene Losungsvorschlige an.) (4.49%), Item 03 (... fokussiert auf
Ausnahmen, d.h. Situationen, in denen das Problem schwdcher ausgeprdgt oder gar
nicht auftritt.) (5.89%), Item 01 (... stdrkt den Klienten durch Anerkennung.) mit 7.07%
und Item 18 (... hilft dem Klienten, Ideen zu entwickeln, was er konkret ander(e)s ma-

chen konnte bzw. kann.) (7.10%).

Tabelle 26:
Auftretenshiufigkeiten der 16 Items Ratio%s in 43 Erstgespréchen in Studie 3.

Item 01 02 03 04 05 09 10 12
Ratio%  7.07 62.10 5.86 2244 2797 18.32 99.42 17.38
Item 13 15 17 18 20 21 22 23
Ratio% | 40.82 22.45 14.83 7.10 14.79 16.19 3147 449

10.5.4 Faktoren- und Hauptkomponentenanalyse

Die vier Raterinnen in Studie 3 machten insgesamt 4040 Beobachtungen, die in den
Berechnungen beriicksichtigt wurden. Die Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung einer
Faktorenanalyse als auch fiir eine Hauptkomponentenanalyse waren auf der Basis der
Phi-Koeffizienten-Matrix geben. Das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) lag hier
mit einem mittleren KMO-Wert 0.63 iiber dem Kriteriumswert von 0.5. Dieser Wert ist
nach Kaiser (1974) als mittelméBig zu bezeichnen Wie Tabelle 27 zeigt, lagen bis auf
Item 10 (... bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung und/oder Erlaubnis.) ebenfalls
alle individuellen KMO Werte der einzelnen Items {iber diesem Kriteriumswert (Range

0.47 -0.69). Die tetrachorische Korrelationsmatrix als alternative Grundlage fiir die
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Durchfiihrung einer explorativen Faktorenanalyse erfiillte mit einem KMO-Kriterium

unter 0.60 nicht die Voraussetzungen, die fiir diese Berechnungen gegeben sein miissen.

Tabelle 27:
Individuelle Werte fiir die 16 Items der BEsoB-Kurzform Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) auf
Grundlage der Phi-Koeffizienten-Matrix.

Item 01 02 03 04 05 09 10 12
KMO 0.59 0.67 0.53 0.56 0.69 0.54 047 0.62
Item 13 15 17 18 20 21 22 23
KMO 0.53 0.68 0.69 0.59 0.65 0.67 0.60 0.58

Der Bartlett-Test (’(1)= 5290.63, p < .001) war signifikant und wies die Korrelati-
onen zwischen den Items als ausreichend grof3 aus, um eine Faktorenanalyse zu errech-
nen.

In einer explorativen Faktorenanalyse auf Grundlage der Phi-Koeffizienten-Matrix
wurden vier Faktoren nach der ,, varimax “-Methode extrahiert. Wie Tabelle Zusatz 3/1
in Anhang 14.4 zu entnehmen ist, konnten fiinf Items keinem Faktor zugerechnet wer-
den, da sie sehr niedrige Ladungen aufwiesen:

o Item Ol (... stdrkt den Klienten durch Anerkennung.)
o Item 03 (... fokussiert auf Ausnahmen, d.h. Situationen, in denen das Problem
schwdcher ausgeprdgt oder gar nicht auftritt.)
o Item 10 (... bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung und/oder Erlaubnis.)
o Item 12 (... exploriert bisherige Losungsansdtze und Bewdltigungsversuche.)
o Item 20 (... lenkt die Aufmerksamkeit auf die Entstehungsgeschichte, regt zur
(Re-)Konstruktion des Problems an.).
Auch wenn fiinf bzw. drei Faktoren zugrunde gelegt wurden, blieben einzelne Items
unberiicksichtigt. Die Faktorenanalyse als Methode der Datenreduktion erwies sich da-
mit in Studie 3 fiir die Zuordnung der Items zu libergeordneten Dimensionen ebenfalls
als nicht geeignet.

Daher wurde auch in dieser Studie eine Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler

Rotation (,,varimax‘) fiir die 16 Items unter Benutzung des genannten R-Pakets ,,psych*

durchgefiihrt. Wie in Studie 2 bereits ausfiihrlich ausgefiihrt, wird mit der ,,varimax*-
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Methode das Ziel verfolgt, dass jedes Item nur auf einer Komponente hoch 14dt. Das
Zusammenfassen der Items verfolgte das Ziel, die Daten zu reduzieren, um die Ergeb-
nisse iibersichtlicher visuell darstellen zu konnen. Die 16 Items sollten daher auf maxi-
mal 4-5 Komponenten verteilt werden.

Eine Verteilung auf 5 Komponenten, ergab eine ungleiche Verteilung der Items mit
einer flinften schwachen Komponente auf die nur zwei Items (12 und 03) gegengepolt
luden. Die Durchfiihrung einer Hauptkomponentenanalyse mit nur 4 Komponenten da-
gegen zeigte eine nahezu gleichméBige Verteilung der Items auf dhnlich starke Kom-
ponenten, die insgesamt 40% der Varianz erklérten.

Vergleichbar zu Studie 2 konnte Item 10 (... bemiiht sich um guten Rapport, Zustim-
mung und/oder Erlaubnis.) erneut nicht eindeutig zugeordnet werden, da dieses Item
auf keinem Faktor {iber 0.25 lud. Die hochste Ladung lag bei Faktor RC4. Da Item 10
das KMO-Kriterium > .05 nicht erbrachte und nur 0.05% der Varianz erklarte, konnte
es auch ausgeschlossen werden. Es wird hier der Vollstindigkeit halber der Kompo-
nente RC4 zugeordnet.

Tabelle 28/1 zeigt die Komponentenladungen nach der Rotation. Die Komponenten
erkldren insgesamt 40% der Varianz, wobei die Gewichtungen der einzelnen Kompo-

nenten dhnlich verteilt sind.

Tabelle 28/1:
Komponentenladungen auf 4 Komponenten nach Durchfiihrung einer Hauptkomponentenanalyse mit or-
thogonaler Rotation (RC = rotierte Komponente).

RC1 RC4 RC3 RC2

Varianz, die durch die Komponente erklért wird 1.86 1.55 1.50 148
Anteil der Varianz, durch Komponente erklart 0.12 0.10 0.09 0.09
Kummulierte Anteile der Varianz 0.12 0.21 0.31 040
Anteile an der erklérten Varianz 0.29 0.24 0.23 0.23

Kummulative Proportionen der Gesamtvarianz 0.29 0.53 0.77 1.00
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Die Detailergebnisse sind Tabelle 28/2 zu entnehmen.

Tabelle 28/2:
Studie 3: Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse 16 Items auf 4 Komponenten verteilt
(RC = rotierte Komponente, h” = Kommunalitiit)

Ttem RCI1 RC4 RC3 RC2 h’
21 0.76 -0.02 0.17 -0.12 0.627
05 0.67 -0.30 0.00 -0.30 0.618
12 -0.41 0.09 0.15 -0.10 0.209
17 -0.004 0.63 -0.07 -0.01 0.409
02 047 0.60 -0.12 -0.15 0.611
13 0.34 0.48 041 0.14 0.530
15 -0.30 0.42 021 0.15 0.331
03 0.07 0.36 020 0.32 0.274
10 0.05 0.18 0.00 -0.12 0.051
18 -0.15 -0.01 0.69 -0.07 0.508
09 -0.16 -0.05 0.51 -0.21 0.334
23 023 0.11 0.47 0.10 0.295
20 -0.16 027 -0.44 -0.11 0.300
04 -0.10 -0.01 -0.01 0.79 0.639
2 -0.26 022 -0.61 0.61 0.517
01 0.15 -0.04 0.07 0.34 0.144

Die Zuordnung der einzelnen Items auf die vier Komponenten wird in Tabelle 29
dargestellt. Auf der dritten Komponente RC3 14dt Item 20 (... lenkt die Aufmerksamkeit
auf die Entstehungsgeschichte, regt zur (Re-)Konstruktion des Problems an.) negativ
und zeigt sich als auf die Vergangenheit gerichtet gegengepolt zu den anderen Items,

die eindeutig zukunftsgerichtet sind.
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Tabelle 29:
Zuordnung der 16 Items zu den 4 nach Hohe gewichteten Komponenten (Komp) RC1-RC4 inklusive
Komponentenladungen.

Komp  Ladungen | Items

RC1 | 0.76 Item 21: ... macht als ,,Experte* Vorschldge fiir weiteres Vorgehen in der Bera-
0.29 tung (z.B. Einbeziehen von Dritten in die Gesprache).
0.67 Item 05: ... kldrt und respektiert Anliegen, Aufirag und Erwartungen des Kli-
enten.
041 Item 12: ... exploriert bisherige Bewiltigungsversuche und Losungen.
RC4  0.63 Item 17: ... regt den Klienten zu Hypothesen iiber Ursachen des Problems an.
024 060 Item 02: ... regt den Klienten zur Erkundung und Reflexion des Problems an.
0.48 Item 13: ... bietet als ,,Experte* eigene Erklarungen und Deutungen an.
0.42 Item 15: ... hilft dem Klienten durch Fragen Unterschiede und Sichtweisen
Dritter wahrnehmen zu kénnen (Zirkulére Fragen Skalierungsfra-
gen).
0.18 Item 10: ... bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung und/oder Erlaubnis.
RC3 | 0.69 Item 18: ... hilft dem Klienten, Ideen zu entwickeln, was er konkret ander(e)s
0.23 machen konnte bzw. kann.
0.51 Item 09: ... regt den Klienten an, seine Ziele zu &dulSern.
047 Item 23: ... bietet als ,,Experte™ eigene Losungsvorschlége an.
-0.44 Item 20: ... lenkt die Aufimerksamkeit auf Entstehungsgeschichte/
(Re-)Konstruktion des Problems an.
RC2 | 0.79 Item 04: ... hilft dem Klienten individuelle, soziale, materielle etc. Ressourcen
0.23 zu erkennen (eigene, von Dritten, auch vom Kind).
0.61 Item 22: ... exploriert die Lebenssituation/den Lebensstil des Klienten und sei-
ner Familie.
0.34 Item 01: ... stérkt den Klienten durch Anerkennung.
0.32 Item 03: ... fokussiert auf Ausnahmen, d.h. Situationen, in denen das Problem

schwicher ausgeprégt oder gar nicht aufritt.
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10.6 Diskussion der Ergebnisse Studie 3

Die Kurzform des Einschitzinstruments mit 16 Items erwies sich fiir die zu kodie-
renden Erstgespriache von Beratenden mit Novizenstatus als auch mit Expertenstatus
als geeignet. Alle Beobachtungen konnten damit eingeordnet, d.h. einem oder mehreren
Items zugeordnet werden. Die Kiirzungen der Itemliste ermdglichte zudem ein ziigige-
res Auswerten des Videomaterials.

Um Aussagen zur Praxistauglichkeit des entwickelten Beobachtungsinventars ma-
chen zu kénnen, wurde die Kurzform der Skala u.a. von neu geschulten Raterinnen un-
ter Realbedingungen angewendet. Die Beobachterinnen waren angewiesen das Video-
material nur einmal durchzusehen, um zu einer Einschitzung zu kommen. Einzelne Mi-
nuten konnten jedoch nach wie vor wiederholt abgespielt werden, besonders in kom-
plexen Szenen, wenn unterschiedliche Aspekte des Beratungshandelns parallel gezeigt
und registriert werden mussten. Es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede die
Interrater-Reliabilitdten betreffend. Den aufwéndig geschulten neuen Anwenderinnen
war es auch mit einmaliger Durchsicht des Materials mdglich, gute bis sehr gute Uber-
einstimmungen verglichen mit erfahrenen Raterinnen zu erlangen.

Die prozentuale Ubereinstimmung der vier Beobachterinnen von 88.2% kann mit
einer mittleren Interrater-Reliabilitdt Gwets ACI = .90 als sehr gut bewertet werden.
Interessanterweise zeigten sich im Vergleich zu der vorhergehenden Studie Unter-
schiede in der Interrater-Reliabilitidten zwischen den einzelnen Items. So hatte Item 13
(... bietet als ,, Experte* eigene Erkldirungen und Deutungen an.), welches Beratungs-
handeln beschreibt, bei dem die Beratenden dem Ratsuchenden aus ihrer Expertise her-
aus Erkldrungen und Deutungen zu den besprochenen Aspekten anbieten, die mit Ab-
stand niedrigste Ubereinstimmung zwischen den Beobachterinnen. Es scheint zum ei-
nen schwierig zu entscheiden, inwieweit z.B. kurze Riickmeldungen wie etwa ,,Ja, klar,
die Pubertdt®, tatsdchlich Deutungen darstellen oder vielmehr Verstéindnis signalisieren
und damit dem Beziehungsaufbau dienen, da in der Regel durch solche Aussagen kein
neuer Informationsgewinn fiir die Ratsuchenden entstanden ist. Zum anderen erscheint
der Ubergang zu Item 23 (... bietet als ,, Experte* eigene Losungsvorschlige an.) flie-
Bend, wenn aus Deutungen und Erklarungen Losungsvorschlige abgeleitet werden kon-
nen. Item 02 (... regt den Klienten zur Erkundung und Reflexion des Problems an.),

welches stirker auf die Problemerkundung und -reflexion fokussiert, wurde sehr héufig
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als beobachtet kodiert. Wie in Studie 2 bereits diskutiert, konnten hier Erwartungsef-
fekte erschweren, die Abwesenheit des Verhaltens tatsdchlich in der einen oder andere
Beobachtungseinheit zu registrieren. Schwierig scheint auch die Abgrenzung zu Item
17 (Hypothesen zum Problem) und Item 20 (Entstehungsgeschichte). Grundsétzlich er-
laubt das Manual, parallel Item 02 (Problemexploration und -reflexion) als beobachtet
zu kodieren, wenn die Erkundung und Reflexion des aktuellen Problems parallel wei-
terlduft.

Beziiglich der Auftretenshdufigkeiten der fiir die einzelnen Items gemachten Ratings
zeigten sich numerische Unterschiede zwischen den erfahrenen und den neuen Anwen-
derinnen besonders hinsichtlich der Items die Problemerkundung und Ressourcenori-
entierung betreffen. Besonders letztere wurde von den neuen Raterinnen 6fter als beo-
bachtet geratet. Dies konnte hinsichtlich Item 01 (Anerkennung fiir den Ratsuchenden)
an einer Ubergeneralisierung liegen, im Zuge derer freundliches Rapportherstellen von
unerfahrenen Raterinnen als Anerkennungsforderung eingeordnet wurde.

Erneut zeigte sich zudem, dass Item 10 (Rapportherstellen) fast durchgéngig als be-
obachtet markiert wurde. Mit einer Auftretenshiufigkeit von 99.4% wurde das darin
beschriebene Beratungsverhalten noch ofter als in den vorhergehenden Studien und mit
sehr hoher Ubereinstimmung (Gwets AC1 = .99) geratet. Minuten, in denen kein aktives
Beratungsverhalten zur Rapportherstellung gezeigt wird, scheinen mit den vorliegenden
Items aus dem Verhalten der Beratenden nicht ableitbar. Eventuell wiren hierzu detail-
liertere Auswertungen von Mimik und Gestik der Beratenden notwendig oder wie be-
reits in Studie 2 diskutiert, sollte additiv die Reaktion der Ratsuchenden berticksichtigt
werden.

Die errechnete Komponentenstruktur erklart 40% der Varianz, wobei die vier Kom-
ponenten dhnlich hohe Anteile an der erkldrten Varianz aufweisen. Erneut kann Item
10 aufgrund allgemein niedriger Ladungen kaum zugeordnet werden. Die hochste La-
dung wird bei RC2 (0.18) erzielt, wo das Item bereits bei der 6-Komponentenstruktur
in Studie 2 mit ebenfalls niedriger Ladung platziert wurde. Die moglichen Griinde hier-
fiir wurden in der Diskussion der Ergebnisse der Studie 2 (Kapitel 9.6.) ausfiihrlich
dargelegt.

Tabelle 30 fasst die Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse samt moglicher in-
haltlicher Fokusse zusammen. Die in der Theorie benannten Ziele und Themen des Erst-

gesprichs (z.B. Kéhler & Gregusch, 2015; Schlippe & Schweitzer, 2013; Schwing &
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Fryszer, 2015; Widulle, 2012b) sind auch in dieser Komponentenstruktur erkennbar.
Eine eigene Komponente zu Zielorientierung und -formulierung fehlt jedoch. Diese
wird in der Literatur oft separat ausgewiesen (s. 0.). Dies scheint der Kiirzung der
Itemanzahl geschuldet. Einzig Item 09 (... regt den Klienten an, seine Ziele zu dufsern.)
nimmt konkret Beratungshandeln zur Zielformulierung in den Blick.

Die Erarbeitung des Anliegens (RC1) als stirkste Komponente dient einerseits dazu,
die Zustdndigkeiten der Beratenden zu priifen. Was mdchten die Ratsuchenden? Um
was geht es? Ist der Beratende die richtige Ansprechperson? Welches Angebot wird im
Rahmen der Beratung gemacht? So bezeichnen Schlippe und Schweitzer (2010) Pro-
zesssteuerung und Auftragsklarung auch als ,,zwei Fundamente* (S. 15), die am Beginn
jeder Beratung gelegt werden miissen.

Interessant ist, dass der aktiven Planung des weiteren Vorgehens durch die Beraten-
den in der hier errechneten Struktur ein besonderer Stellenwert zukommt. Dies kdnnte
u.a. der kurzen Zeitspanne sowie dem Format, dem ersten Termin eines Erstgesprichs,
geschuldet sein. Versteht man den Beratenden als ,,Experten ,.fiir die Organisation des
Gesprichs, die Moderation, die Fragen, die er stellt” (Palmowski, 2011, S.19) so er-
scheint es als durchaus sinnvoll, als zentrales Ziel in einem kurzen Gespriach den Rat-
suchenden eine Idee zu geben, wie nichste Schritte aussehen kdnnten. So werden diese
in die Lage versetzt, sich zu orientieren, mogliche Vorgehensweisen zu bewerten und
damit auch zu beeinflussen, um moglicherweise besser einschitzen zu kdnnen, ob das
angebotene Vorgehen ihren Bediirfnissen entsprechen wiirde. Das zugehorige Item 21
(... macht als ,, Experte* Vorschlige fiir weiteres Vorgehen in der Beratung (z.B. Ein-
beziehen von Dritten in die Gesprdche).) ist in dieser Struktur daher deutlich von der
Vorgabe von Losungen durch die Beratenden (Item 23) unterschieden.

Dass neben der Klarung der Anliegen auch bisherige Bewéltigungs- und Losungs-
versuche (Item 12) der Komponente ,,Auftrag und Vorgehen* zugeordnet werden, ver-
wundert zunichst, da bisherige Bemiihungen gleichfalls Ressourcen aufzeigen konnten,
die die Ratsuchenden als selbst Handelnde sichtbar machen. Bisherige Anstrengungen
der Ratsuchenden kdnnen jedoch auch im Rahmen der Anliegen- und Vorgehenskla-
rung sinnvoll interpretiert werden. Da diese fiir die Ratsuchenden noch nicht befriedi-
gend zum Erfolg gefiihrt haben, konnten sie zum Aufsuchen der Beratungssituation

dazu
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beigetragen haben, verbunden mit dem Anliegen, andere Losungswege zu finden, um den
unerwiinschten Zustand zu beenden. Die Kldrung der bisher nicht erfolgreichen Umset-
zung unterschiedlicher Strategien, beeinflusst so auch das weitere Vorgehen, beispiels-
weise wenn es darum geht, im System zu betrachten, wer bisher zur Losung des Problems
herangezogen wurde und wer moglicherweise neu dazu beitragen konnte.

Die Erkundung des Problems (RC4) als zweiter wichtiger Faktor nimmt auch in der
Literatur beschriebenen Abldufen systemischer Beratung im Erstgesprach (Kéhler & Gre-
gusch, 2015; Schlippe & Schweitzer, 2010; Schwing & Fryszer, 2015) neben der Anlie-
genkldrung einen wichtigen Raum ein. Der als problematisch und verdnderungsbediirf-
tige Zustand wird aus ,,vielféltigen Metaperspektiven®, betrachtet und so ,,nicht nur In-
formation [...] abgefragt, sondern gleichzeitig neu erzeugt™ (Schlippe & Schweitzer,
2010, S. 29). Zu letzterem trégt besonders das in Item 15 beschriebene Beratungshandeln
bei, das durch unterschiedliche Perspektiven auf das Problem Unterschiede in moglichen
Sichtweisen erkunden mdchte. Interessant ist die Zuordnung von Item 13 auf diese Kom-
ponente. Die ,,Erkldrungen und Deutungen des Beratenden als Experten® scheinen in die-
ser Stichprobe der Erkundung des Problems gedient zu haben.

Das in den ersten beiden Komponenten beschriebene Beratungshandeln dient zudem
der Anbahnung eines Arbeitsbiindnisses, das es letztlich fiir eine gemeinsame Losungs-
suche braucht (siehe z.B. Kéhler & Gregusch, 2015, S. 15991f; Schwing & Fryszer, 2015,
S. 104ff). Die im Gesprich folgende erste Anleitung der Ratsuchenden, Ideen zu entwi-
ckeln, was sich dndern konnte (Item 18), was sie erreichen mdchten (Item 09) und wie
erste Losungsansitze zu bewerten sind (RC3), konnte im Erstkontakt ebenfalls in diese
Richtung interpretiert werden. Das hypothesengeleitete Vorgehen und das gemeinsame
Priifen der Ideen von Ratsuchendem als auch von Beratenden (Item 23) kann im Erstge-
sprich einen ersten Einblick geben, wie eine gemeinsame Problembearbeitung und L6-
sungssuche von statten gehen konnte.

Item 20 (Entstehungsgeschichte des Problems) ladt negativ auf Komponente RC3, was
passend erscheint. Wihrend die anderen Items den Blick in die Zukunft richten, Ande-
rungen und Losungen thematisieren, wird mit der Entstehungsgeschichte in die Vergan-
genheit geschaut.

Ziel- bzw. Anderungsorientierung sowie die beginnende Losungssuche sind in diesem
Modell auf einer Achse zu finden und nicht wie in der Literatur (Schlippe & Schweitzer,

2013; Walter & Peller, 1995) als getrennte Prozesse dargestellt. Dies konnte dem Wesen
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eines Erstgesprichs entsprechen, in dem es auch darum geht, die Motivation fiir einen
gemeinsam fortzufithrenden Beratungsprozess zu schaffen, u.a. in dem erste Ideen entwi-
ckelt werden, dass sich etwas dndern konnte und in welche Richtung dies gehen konnte.
Fiir die Herausarbeitung konkreter eigener Ziele, die die Ratsuchenden erreichen moch-
ten, scheint neben Anliegenkldrung und Problemerkundung in dreiigminiitigen Erstge-
spriachen wenig Zeit genutzt worden zu sein (Ratio% Item 09: 8.82%). Interessanterweise
ladt Item 23, das cher direktiv anmutendes beraterisches Handeln beschreibt, indem Be-
ratende Losungsvorschlige machen, auf dieser Komponente. Im Gegensatz zu syste-
misch-16sungsorientierten Ansétzen, die die Expertise des Ratsuchenden fiir die selbst-
staindige Problemldsung unterstiitzen, plddieren Autoren wie Redlich (2007) und Grewe
(2015) dafiir, dass Beratende Hintergrundwissen und Erfahrung aus anderen Beratungen
den Ratsuchenden zur Verfiigung stellen und im Sinne einer Ermutigung verschiedene
Vorschldge gemeinsam mit den Ratsuchenden intensiv zu erdrtern.

Die Ressourcenorientierung als eigene Komponente (RC2) mit dem entsprechend
hoch ladenden Item 04 (... hilft dem Klienten individuelle, soziale, materielle etc. Res-
sourcen zu erkennen (eigene, von Dritten, auch vom Kind).) kann die Ratsuchenden als
Hauptakteure einer moglichen Verdnderung dabei unterstiitzen auch noch unerkannte
Stiarken, Ressourcen, Unterstiitzung usw. im Hinblick auf die als problematisch erlebte
Situation genauer herauszuarbeiten. Durch das in Item 03 (Ausnahmen vom Problem)
und Item 22 (Lebenssituation) beschriebene Beratungshandeln wird zudem ein positiver
Ausblick gewagt und gezielt geschaut, wie die Lebenssituation ist und dass es auch gute
Momente ohne Problem gibt.

Der detaillierte Fokus im Erstgesprich auf mogliche eigene, eventuell noch nicht er-
kannte Ressourcen und gut funktionierende Situationen, erdffnet den Ratsuchenden die
Option zu priifen, inwieweit die eigenen Ressourcen u.U. nach einem ersten Gespréch als
ausreichend erachtet werden, um ohne weitere Hilfe an der Problemldsung zu arbeiten
(Kéhler & Gregusch, 2015, S. 112). Viele Erstgespriche bleiben u.U. auch aus diesen

Griinden Einzelgespriche ohne weiteren Beratungskontakt.
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11 Riickblick und Ausblick

Im Folgenden werden die Ziele und Hauptergebnisse der vorliegenden Arbeit zusam-
menfassend dargestellt und abschlieBend ein Ausblick auf Forschungsfragen gegeben, die

sich durch die Erkenntnisse ergeben.

11.1 Ziele der Arbeit

Wie konnen universitére Lehr-Lernangebote gestaltet sein, damit Studierenden bereits
im Rahmen ihres Hochschulstudiums erste Schritte im Aufbau beraterischer Handlungs-
kompetenz machen kénnen? Welches Theorie- und welches Handlungswissen benotigen
Studierende, um beraterische Handlungskompetenz zu erwerben? Und wie kann die ge-
zeigte Handlungskompetenz im Feld psychosozialer Beratung erfasst, dokumentiert und
reflektiert werden? Diese Fragen liegen der vorliegenden Arbeit zugrunde.
Berufsfeldrelevante Studienabschliisse erfordern nach Ertel und Werth (2007) ,,starker
als bisher eine Orientierung an den zu erwerbenden Kompetenzen sowie an der lerner-
und lernprozessgerechten Gestaltung des Studiums* (S.13). Fiir das Arbeitsfeld psycho-
soziale Beratung, in dem professionell Beraten-K6nnen als berufliche Tétigkeit im Mit-
telpunkt steht, stellt sich somit die Herausforderung, bereits im Rahmen der Hochschul-
lehre individuell zum Aufbau beraterischer Handlungskompetenzen beizutragen. Fallori-
entiertes Lernen sowie die Nutzung problemorientierter Lernumgebungen, in denen typi-
sche Aufgaben aus einem Berufsfeld zu 16sen sind, werden fiir den Aufbau arbeitsfeldbe-
zogener Handlungskompetenz empfohlen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001; Stark
et al., 2005; Zumbach et al., 2008). Daher wurde eine ,,Lernumgebung fiir Erstgespriche
mit Elternteilen an einer Schulberatungsstelle® geschaffen, in der Simulationsklientinnen
und -klienten, nach dem Vorbild praxisorientierter Lehre mittels Simulation im Bereich
Medizin (Gorter, S. et al., 2000; Schultz et al., 2007) Ratsuchende darstellen, die wegen
Schulproblemen ihrer Kinder eine Beratung aufsuchen.

Wie Fallvignetten fiir fallorientiertes Lernen mit Simulation gestaltet sein sollen, wie
diese entwickelt werden und in der Folge als Basis fiir eine Simulationsklientenausbil-
dung genutzt werden konnen, ist in der Literatur bisher nicht handlungsleitend dokumen-
tiert. In der vorliegenden Arbeit wurde das dafiir entwickelte Vorgehen transparent ver-

schriftlicht. Angelehnt an die Kriterien fiir Fallvignetten, wie in Kapitel 4.2.4 aus der
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Literatur abgeleitet und zusammengefasst, wurden gemeinsam mit Expertinnen und Ex-
perten aus der schulischen Beratungspraxis Fallgeschichten bearbeitet, denen reale Fille
aus der Schulberatung zugrunde liegen. Das Ergebnis, zwei Fallvignetten, diente als
Grundlage fiir Rollen-Drehbiicher von Simulationsklientinnen und -klienten, die die in
den Fallvignetten dargestellten Problemlagen als Ratsuchende darstellten. Um dies zu re-
alisieren, wurde in Kooperation mit einem Theaterpiddagogen ein qualifizierendes Curri-
culum fiir eine Simulationsklientenausbildung erarbeitet und in der Folge mit zwei Aus-
bildungsgruppen durchlaufen.

Die Simulationsumgebung wurde im Rahmen eines Hochschulseminars zum Thema
systemische Beratung genutzt. Studierenden wurde so die Moglichkeit angeboten, im
Rahmen des Seminars zwei bis drei Beratungsgesprache mit Simulationsklientinnen und
-klienten in einer geschiitzten Lernumgebung zu fithren. Dabei wurde das handlungsori-
entierte Lehr-Lernkonzept KES (z.B. Bauer & Weinhardt, 2014a; Weinhardt & Kelava,
2016) weiterentwickelt und um zwei Theorieeinheiten als auch um Einzel-Reflexionsge-
sprache nach jeder durchgefiihrten Beratung erweitert. Ergebnisse der Expertisefor-
schung zeigen, dass besonders das Reflektieren von Erfahrung sowie der Austausch mit
Expertinnen und Experten zum Aufbau von Handlungskompetenz beitragen (z.B. Stras-
ser & Gruber, 2003). Ubertragen auf das Beratungslernen wurden daher in den Reflexi-
onseinheiten die videografierten Beratungsgesprache der Lernenden kriteriengeleitet mit
einer erfahrenen Beraterin ausgewertet und dahingehend betrachtet, welches Beratungs-
handeln fiir den Beratungsverlauf als hilfreich bzw. hinderlich eingestuft wurde.

Da fiir die in diesem Sinne zielorientierten Reflexionseinheiten kein Einschitzinstru-
ment vorlag, wurde mit dem Beobachtungsinventar zur Einschdtzung systemisch-orien-
tierten Beratungshandelns (BEsoB) ein Beobachtungsinstrument entwickelt, das eine
Einschitzung des Beratungshandelns erlaubt und Unterschiede im Handeln der Beraten-
den zwischen einzelnen Gespriachen aufzeigen kann. Letzteres kann dariiber hinaus als
Priifinstrument fiir kompetenzorientierte Hochschullehre genutzt werden. Das Beobach-
tungsinstrument wurde in einer ersten Studie mit 20 Gespréachen fiir den Einsatz zur Ein-
schitzung von Beratungsgespriachen gepriift und im Rahmen von zwei weiteren Studien
anhand von weiteren 81 in etwa halbstiindigen Beratungsgespriachen als Lang- und als
Kurzform evaluiert. Die in den Evaluationsstudien von unterschiedlichen Beobachtenden
ausgewerteten Beratungsgespriache wurden jeweils mit den extra fiir den Einsatz in der

Lernumgebung ,,Schulberatungsstelle trainierten Simulationsklientinnen und -klienten
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gefiihrt und videografiert. Neben Studierenden, die beziiglich der Beratungstatigkeit als
Lernende und damit als Novizinnen und Novizen angesehen werden konnen, kamen auch
Expertenberatende zum Einsatz. Die beiden Gruppen wurden hinsichtlich ihres Bera-
tungshandelns in der standardisierten Lernumgebung mit dem neu entwickelten Beobach-
tungsinstrument verglichen, welches damit zugleich als Forschungsinstrument eingesetzt
wurde. Das mittels BEsoB erfasste Handeln von erfahrenen professionellen Beratenden
kann weiterfiihrend Hinweise darauf geben, welche Lernziele im Rahmen des Beratungs-
lernens gesetzt werden kdnnen und wie diese u.U. in Entwicklungsschritten und Teilzie-

len dokumentiert werden konnen.

11.2 Hauptergebnisse

Im Folgenden werden wesentliche Ergebnisse beziiglich der in Kapitel 5 als auch in
den Kapiteln 8-10 genannten Forschungsfragen im Uberblick dargestellt. Die einzelnen
Ergebnisse der drei Studien, die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrt wurden, sind be-

reits ausfiihrlicher im Kontext der jeweiligen Studie diskutiert worden.

11.2.1 Schaffung und Nutzung einer problemorientierten Lernumgebung

Angelehnt an problemorientierte Lernsettings aus der Arbeitswelt, in denen Hand-
lungskompetenz erprobt und aufgebaut werden kann (z.B. Hawelka, 2007; Sonntag et al.,
1998; Stark et al., 2005), wurde an der Arbeitsstelle fiir Beratungsforschung der Univer-
sitdt Tilibingen eine problemorientierte Lernumgebung fiir das Beratungslernen geschaf-
fen. Damit wurde fiir unterschiedliche Studienrichtungen die Moglichkeit erdftnet, Lehr-
angebote zum Beratungskompetenzerwerb anbieten zu kdnnen. Im Fokus der vorliegen-
den Arbeit standen dabei zunichst Studierende der Sozialpddagogik, Schulpddagogik so-
wie Schulpsychologie. Das feldspezifische Wissen der Studierenden dieser Studiengidnge
beriicksichtigend wurde eine Problemlage aus dem Bereich Schule ausgewéhlt und ge-
meinsam mit Expertinnen und Experten aus der Schulberatungspraxis zwei Fallvignetten
entwickelt. In der Erstversion der Fallvignetten wurden dabei zunichst Problemlagen aus
realen Fallakten zusammengefasst. Die anschlieBende Uberarbeitung der Vignetten mit
Vertreterinnen und Vertretern unterschiedlicher in der Schulberatung tétiger Professionen
erwies sich als sehr gewinnbringend, da durch die unterschiedlichen Blickwinkel der Pro-

fessionen aus der Praxis ganz verschiedene Aspekte der Félle thematisiert wurden. Dies
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fithrte zu einer realistischen, detailreichen und zugleich kondensierten Darstellung der
Fille. Die in Kapitel 6.1.2.1 beschriebenen Fokusse, die im Rahmen der Befragung der
Expertinnen und Experten vertieft wurden, gaben einen Einblick, welche Falldetails von
den unterschiedlichen Expertenberatenden als fiir die Bearbeitung des Falls besonders
wichtig angesehen wurden. Die Konkretisierung und Ergdnzung der Vignetten um diese
Informationen leitete auch die Festlegung der Kernelemente der Vignetten. Letztere wer-
den als zentral fiir die Bearbeitung des Falles angesehen (Schultz et al., 2007) und sollen
daher im Rahmen der Simulation von den Schauspielenden nicht verdndert werden. Zu-
dem bereicherten die Erfahrungen der Expertenberatenden die Erstellung der Rollen-
skripte, indem sie als typisch erlebte Handlungs- und Denkweisen von Ratsuchenden be-
schrieben. Diese Beschreibungen flossen in die Charakterisierung der Ratsuchendenrol-
len mit ein.

Als Ratsuchende wurden Laienschauspielerinnen und -schauspieler darin trainiert, die
Kernelemente der Fallvignetten in ihren Rollen umsetzten, wie in Kapitel 6.1.3.2 darge-
stellt. Wie aus Fallvignetten Drehbiicher fiir Rollenskripte entstehen und wie Schau-
spielende darin geschult werden konnen diese als Simulationsklientinnen und -klienten
umzusetzen, ist in der Literatur nur grob beschrieben (z.B. Schultz et al., 2007). Daher
wurde zunidchst eine theoretisch fundierte und praktisch umsetzbare Qualifizierung fiir
Simulationsklientinnen und -klienten neu entwickelt. Im Rahmen einer engen Koopera-
tion mit dem Theaterpiddagogen Tobias Ballnus vom Landestheater Tiibingen entstand
dabei ein umfassendes Curriculum fiir eine gezielte Simulationsklientenausbildung. Die-
ses enthélt einerseits theaterpddagogische Elemente, welche einer authentischen Darstel-
lung dienen. Andererseits flossen supervisorische Methoden ein, die es den Darstellenden
ermoglichten, die unterschiedlichen Rollenbiographien zu entwickeln, sich selbst in den
einzelnen neuen Rollen kennenzulernen und diese individuell auszugestalten. Die sechs
Elemente der Ausbildung umfassten je nach GréBe der Ausbildungsgruppe 18-20 Stun-
den. Es zeigte sich in den beiden Durchgingen, in denen das Ausbildungscurriculum zu-
nédchst entwickelt und anschlieend erprobt wurde, dass die Simulierenden die Bereit-
schaft mitbringen miissen, aulerhalb der gemeinsamen Trainingssitzungen an ihren indi-
viduellen Rollenskripten zu arbeiten. Dariiber hinaus benotigen sie die entsprechende Fle-
xibilitdt, nach Riickmeldungen der Trainierenden Aspekte zu verédndern, wenn diese als
nicht passend bzw. unrealistisch gewertet wurden. Wihrend der Simulationseinsitze in

der Lernumgebung wurden die entstandenen Rollenskripte stetig weitergeschrieben,
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wenn durch Fragen der Beratenden neue Aspekte zur Rolle oder Fallgeschichte dazu ka-
men. Die individuellen Drehbiicher wurden zudem so detailliert verfasst, dass sich die
Darstellenden schnell einarbeiten konnten und auch an Details erinnerten, wenn die Rol-
len lédngere Zeit nicht gespielt wurden. Die Riickmeldungen der Beratenden, die die Si-
mulierenden zum Ende der Ausbildung in ihrer Darstellung als sehr realistisch bewerte-
ten, bestdtigten den Erfolg des in dieser Arbeit entwickelten und zeitlich recht aufwandi-

gen Simulationskliententrainings.

11.2.2 Weiterentwicklung eines Lehr-Lernkonzepts fiir das Beratungslernen im Kon-

text Hochschule unter Nutzung der geschaffenen Lernumgebung

Als ein neues, zentrales Element im Zuge der Weiterentwicklung des Lehr-Lernkon-
zepts KES wurde den Studierenden nach jedem Beratungsgesprich eine Einzel-Reflexi-
onssitzung mit der Studienleiterin, einer erfahrenen systemischen Beraterin, angeboten.
So konnte jedes Beratungsgesprich fiir sich analysiert und die individuellen Lernziele fiir
das folgende Gesprich angepasst werden. Die Lernenden hatten dabei Gelegenheit, ihr
videografiertes Beratungsgespréch kriteriengeleitet durchzusehen und zudem entlang der
von ihnen im Vorfeld des Gespriachs gesetzten Ziele zu reflektieren. Im Unterschied zu
anderen Studien, in denen Beratende ihre Beratungsgespriche alleine reflektieren und
mittels Fragebogen eine abschliefende Bewertung vornehmen (z.B. Bruder, 2011; Hertel,
2009; Weinhardt & Kelava, 2016), entstand mit dem hier gewéhlten Vorgehen ein inten-
siver Dialog iiber das gezeigte Handeln im Beratungsgesprich. Letzterer wurde dadurch
bereichert, dass die Studienleiterin alle Beratungsvideos zur Vorbereitung der Reflexi-
onssitzungen mit dem neu entwickelten Beobachtungsinstrument BEsoB eingeschitzt
hatte. So konnten Anderungen im Beratungshandeln innerhalb eines Gespriichs dokumen-
tiert, Unterschiede zwischen Gesprichen kriteriengeleitet analysiert und explizit Ge-
sprachssituationen, in denen sich das Beratungshandeln entlang der BEsoB-Einschétzung
dnderte, ausgewahlt werden, um sie nochmals gemeinsam zu betrachten und auszuwerten.
Die Auswertungen wurden dabei explizit beschreibend mit Fokus auf das gezeigte Bera-
tungshandeln und nicht normativ wertend durchgefiihrt. Die deskriptive Einschitzung des
eigenen Handelns erscheint besonders bei Novizinnen und Novizen am Beginn der Kom-
petenzentwicklung und mit wenig Erfahrung in der Reflexion des eigenen Handelns mo-

tivierender. Im Sinne der Annahmen zur Expertiseentwicklung (Gruber & Rehrl, 2003;
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Strasser & Gruber, 2003) wurde die gemachte Erfahrung damit fiir den weiteren Lernpro-
zess reflektiert und aufgearbeitet. Des Weiteren diente der Austausch iiber beraterisches
Handeln und seinem in den Videos z.T. unmittelbar sichtbaren Folgen dazu, im Einzel-
gesprach mit der Studienleiterin als auch im Rahmen der Theorieteile mit der Seminar-
gruppe, das theoretisch Gelernte einzuordnen. Dieses Vorgehen folgte der Annahme, dass
sich Expertise im Austausch mit anderen Tadtigen aus der Expertengemeinschaft entwi-
ckelt.

Das performanzorientierte und reflexive Lernen im Rahmen dieses Seminars ermdg-
lichte es Studierenden nicht nur erste Schritte im Aufbau beraterischer Handlungskom-
petenz zu machen. Sie bekamen zudem einen Einblick, wie Beraten als reflexive Tatigkeit
die eigene Person fordert, indem das eigene Handeln als Beratende nicht nur wihrend des
Beratungskompetenzerwerbs sondern auch im Rahmen der beruflichen Téatigkeit immer
wieder aufs Neue analysiert und reflektiert werden sollte, und wie dies methodisch im
Rahmen von Einzelfeedbacksitzungen umgesetzt werden kann. Fiir viele Masterstudie-
renden, die zum Teil kurz vor dem Abschluss ihres Studiums standen, war dies nach ei-
genen Aussagen eine hilfreiche Erfahrung, beispielsweise fiir die Entscheidung, ob sie

eine beratende Tatigkeit und/oder eine weiterfilhrende Beratungsausbildung anstreben.

11.2.3 Entwicklung eines standardisierten Beobachtungs- und Reflexionsinstruments
zur Erfassung von Beratungsverhalten in Beratungsgespréchen in der psycho-

sozialen Beratung

Die Analyse existierender Mess- und Priifverfahren fiir das Beratungslernen hatte er-
geben, dass kein Verfahren vorlag, welches fiir die Reflexionseinheiten im eben beschrie-
benen Sinne geeignet war. Mit dem RLI préasentieren Honermann und Kollegen (Honer-
mann et al., 1999) ein Beobachtungsinstrument fiir die Einschéitzung des Handelns von
Therapierenden, welches als Grundlage und Modell fiir die Entwicklung eines entspre-
chenden Beobachtungsinstruments fiir das Handeln von Beratenden in der psychosozia-
len Beratung diente.

Im Rahmen einer Vorstudie und einer ersten Anwendungsstudie wurde in Anlehnung
an das RLI ein Beobachtungsinstrument zur Einschdtzung systemisch-orientierten Bera-

tungshandelns (BEsoB) entwickelt. Dabei wurde das RLI zunéchst zugrunde gelegt. Nach



201

einer probeweisen Anwendung zur Einschitzung von simulierten Beratungsgesprachen
wurden

e [tems sprachlich umformuliert, um fiir Beratungsnovizinnen und -novizen verstind-
lich zu sein.

e Items aufgeteilt, die mehrere beraterische Handlungen in einem Item beschrieben.

e [tems gestrichen, die therapeutisches Handeln zum Inhalt haben, welches sich in den
Beratungsgespriachen nicht gezeigt hatte.

e Items ergénzt, die beraterisches Handeln beschrieben, welches die Items des RLI
nicht erfassen.

e wenige Items des RLI beibehalten, die im Schwerpunkt allgemeines Beratungshan-
deln mit dem Ziel der Situations- und Beziehungsgestaltung in Beratung und Thera-
pie beschreiben.

In der ersten Anwendungsstudie, in der sechs Beratungsgesprache von Beratungsex-
perten und 14 Gespréichen von Studierenden, die im Feld Beratungslernen als Novizinnen
und Novizen galten, zeigte sich, dass alle 23 Items des neu entwickelten Verfahrens so-
wohl bei Experten- sowie bei Novizenberatenden beobachtet werden konnten. Das ge-
zeigte Beobachtungshandeln wurde damit zudem vollstindig erfasst, d.h. alle Beobach-
tungen zum Beratungshandeln konnten mit den 23 Items des Einschitzinstruments voll-
standig kategorisiert werden. Die unterschiedlichen, durch die Items erfassten Facetten
des Beratungshandelns, wurden dabei jedoch unterschiedlich haufig registriert.

In der zweiten Studie, in der 38 weitere Novizengesprache mittels BEsoB eingeschitzt
wurden, konnte wiederholt beobachtet werden, dass die Items in ihrer mittleren prozen-
tualen Auftretenshdufigkeit stark schwankten. Dies kann einerseits auf den Gespréachstyp
,kurzes Erstgesprach® zurlickzufiihren sein. Innerhalb kurzer Zeit stellt sich hierbei die
Herausforderung, das Anliegen und die Ziele der Ratsuchenden zu erfassen, die Problem-
lage zu konturieren und gemeinsam mit den Ratsuchenden eine Vorstellung zu entwi-
ckeln, wie zusammen weitergearbeitet werden konnte und welchen Nutzen das fiir die
Ratsuchenden haben konnte. Dabei werden auch die Bedingungen eines gemeinsamen
Beratungsprozesses, entsprechend eines Such- und Orientierungsprozesses, bei dem die
Ratsuchenden eigenverantwortlich an der Verbesserung ihrer als schwierig definierten
Problemlage arbeiten, thematisiert. Ziel dieses ersten Gesprachs ist es in der Regel im
Sinne der Vertragsarbeit das weitere Vorgehen abzukliren und zu planen (Kdhler & Gre-

gusch, 2015). Die Ergebnisse der Datenreduktion mittels Hauptkomponentenanalyse, im
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Zuge derer die 23 Items in Studie 2 zu sechs Hauptkomponenten gebiindelt wurden, die
inhaltlich interpretiert werden konnten, legen dieses Vorgehen in den analysierten Ge-
spriachen ebenso nahe. Manche Facetten beraterischen Handelns kdnnen daher u.U. auf-
grund des Gesprichstyps ,,kurzes Erstgespriach* nicht beobachtet werden.

Andererseits konnte das unterschiedlich hdufige Auftreten der Items der Tatsache ge-
schuldet sein, dass der Fokus in den Studien im Schwerpunkt auf das Beratungshandeln
von Novizenberatenden gelegt wurde. Grund dafiir war die mangelnde Gewinnung von
Expertenberatenden als auch der dringende Bedarf ein Reflexionsinstrument fiir das Be-
ratungslernen und somit fiir die Einschdtzung von Novizengespriche zu entwickeln.
Manche in den Items formulierten Handlungsweisen sind moglicherweise schwieriger
einzusetzen als andere und daher im Handeln von Anféngerinnen und Anfingern nicht
beobachtbar. So zeigt sich beispielsweise die konkrete Spezifizierung und Realisierung
der Ziele, die fiir einen gemeinsamen Beratungsprozess benannt werden, als duf3erst kom-
plexe Aufgabe. Ratsuchende kommen mit einem Anliegen, das in Ziele umformuliert
werden muss, welche sie aus eigener Kraft erreichen konnen (Walter & Peller, 1994). Das
theoretische Benennen dieser Ziele ist dabei von der Spezifizierung des Weges, wie die
Ziele auf der Handlungsebene erreicht werden konnen, zu unterscheiden. Dies erfordert
von den Ratsuchenden u.a. die Problemsicht soweit zu liberwinden, dass sie eine Vorstel-
lung von einer Situation entwickeln kdnnen, in der die Problemlage {iberwunden ist. Fer-
ner miissen diese ihre Ziele soweit spezifizieren, dass sie realistisch erreichbar und kon-
kret auf der Handlungsebene verbalisiert werden kdnnen, was wiederum den gezielten
Einsatz von Beratungstechniken durch die Beratenden erfordert. Solch einen Entwick-
lungsprozess bei den Ratsuchenden zu begleiten bedingt von den Beratenden im Bera-
tungsprozess entsprechend arbeiten zu konnen.

Um das Beratungshandeln von Novizinnen und Novizen gezielter und zudem zeitdko-
nomischer erfassen zu konnen, wurde in Studie 3 eine Kurzform des Beobachtungsinstru-
ment BEsoB entwickelt, in der die Items, die in den ersten beiden Anwenderstudien sehr
selten auftraten (unter 5% mittlerer prozentualer Auftretenshéufigkeit), nicht mehr ein-
zeln geratet wurden. Vielmehr wurden sie anderen Items zugeordnet. Als Orientierung
fiir die Zuordnung diente u.a. das Ergebnis einer Hauptkomponentenanalyse, die in Studie
2 durchgefiihrt wurde. Dabei wurden die 23 Items auf sechs Komponenten verteilt. Diese
entsprechen inhaltlich grob den Phasen eines Erstgespréchs, wie sie z.T. in der Literatur

dargestellt werden (z.B. Schlippe & Schweitzer, 2013; Schwing & Fryzer, 2015).
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Die 16 Items der Kurzform wurden in Studie 3 im Zuge einer Hauptkomponentenana-
lyse auf vier Komponenten reduziert. Dabei zeigten sich weitere Hinweise auf die Struk-
tur von kurzen Erstgesprachen in der psychosozialen Beratung. Die Auftragskldrung so-
wie die Planung des gemeinsamen Vorgehens stehen dabei neben der Problemexploration
und einer beginnenden Ressourcen- und Losungssuche im Vordergrund. Letztere stirkt
die Motivation der Ratsuchenden fiir den gemeinsamen Arbeits- bzw. Beratungsprozess
(Grawe & Grawe-Gerber, 1999). Die Reduktion der Items und eine weitere Eingrenzung
auf vier Komponenten erleichterte nicht nur die Auswertung der Beratungsgespriache son-
dern auch die Nutzung des Instruments in den Reflexionsgesprachen mit Lernenden. Der
Fokus wird damit auf das konkrete Beratungshandeln der Anfangerinnen und Anfénger
gelegt, indem aufgezeigt wird, was sie bereits an beraterischem Handeln zeigen. Das Au-
genmerk liegt damit weniger darauf, welche Handlungsweisen noch nicht beobachtet
werden konnen. Dies ermdglicht in der Folge die Konzentration auf konkrete Lernziele
von Novizenberatenden, die sie realistisch im Zuge der ersten Schritte im Beratungsler-
nen erreichen konnen und trégt so motivierend zum Kompetenzerwerb bei.

In allen drei Studien zeigten sich hohe bis sehr hohe Interrater-Reliabilititen zwischen
den Raterinnen und Ratern. Die Evaluation der Langform des BEsoB anhand von 38 No-
vizengespriachen, die von drei Raterinnen eingeschétzt wurden, als auch die Evaluation
der Kurzform des BEsoB mit 16 Items anhand von acht Beratungsgespriachen von Exper-
tenberatenden und 35 Gesprichen von Novizenberatenden durch vier Raterinnen kann
damit als erfolgreich gewertet werden. Die auBergewdhnlich hohen Ubereinstimmungen
zwischen den Beobachtenden werden der intensiven Einarbeitung der Raterinnen zuge-
schrieben. Besonders die Einfithrung neuer Anwenderinnen, wie in Kapitel 6.3.5 im De-
tail beschrieben, beinhaltete bis zu 16 Stunden gemeinsamer Ubungspraxis. Die neuen
Nutzerinnen konnten sich so Schritt fiir Schritt einarbeiten, am Modell lernen und ihre
eigenen Ratings probeweise iiber einen lingeren Zeitraum mit erfahrenen Anwenderin-
nen reflektieren, bis sie sich in der selbststandigen Anwendung sicher fiihlten. Ergénzend
dienten die Anwendung flankierende Fallbesprechungen dazu, sich immer wieder {iber
strittige Einschitzsituationen auszutauschen. So entstand ein kontinuierlicher Dialog {iber
die Anwendung. Als Ergebnis der ersten Anwenderstudie wurde ferner das Anwender-
handbuch nochmals {iberarbeitet und wie in der Theorie gefordert (Biittner, 2008;

Schmidt-Atzert, 2010), mit Ankerbeispielen und Ausfiihrungen zu den Abgrenzungen
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zwischen den Items im Detail ergidnzt. Vielfiltige Beispiele und zusétzliche Informatio-
nen, wie sich die Items voneinander abgrenzen lassen und wann Items parallel geratet
werden diirfen, wurden hinzugefiigt. Das hoch anwenderfreundliche Handbuch dient zu-
dem als Nachschlagewerk, um strittige Einschédtzungssituationen priifen zu konnen. Die
Moglichkeit im Anwenderhandbuch nachzuschlagen wurde von den Raterinnen kontinu-
ierlich genutzt.

Weiterhin trug die Einhaltung der vorgegebenen Durchfiihrungsregeln, die in Kapitel
6.3.6 dargelegt wurden, entscheidend dazu bei, dass das Verfahren mit Ruhe, Konzentra-
tion und Sorgfalt angewendet und ausreichend Pausen gemacht wurden. Es zeigte sich
jedoch, dass die Anwendung des Beobachtungsinstruments in der Langform mit 23 Items
unter den vorgegebenen Bedingungen recht zeitintensiv war. Die Raterinnen und Rater
unterschieden sich dabei hinsichtlich des bendtigten Zeitaufwands. Wiahrend eine Raterin
bereits nach dem einmaligen Durchsehen der Gespriche den Ratingbogen ausgefiillt
hatte, nutzten andere die Moglichkeit die Gesprache mehrfach anzusehen. Die Anwen-
dung des Einschétzinstruments erwies sich insgesamt jedoch als zu zeitaufwandig und
war damit in der universitdren Lehre nicht praktikabel einsetzbar. Dies wurde durch die
Itemreduktion von 23 auf 16 zu beobachtende Items und die gednderten Durchfiihrungs-
vorgaben in Studie 3 gedndert. Danach sollte jedes Videos nur einmal im Gesamten
durchgesehen werden. Es war jedoch weiterhin erwiinscht, komplexe Minuteneinheiten
als auch Gesprichspassagen, in denen viele unterschiedliche Beobachtungen gemacht
werden konnten, wiederholt anzuschauen.

Auler als Reflexionsinstrument wurde das BEsoB in den Studien zusétzlich als For-
schungsinstrument genutzt. Dabei wurden beispielsweise die Raterinnen und Rater in den
Blick genommen. Es kamen erfahrene Beratende mit Beraterausbildung und langjéhriger
Berufserfahrung als Beobachtende und Einschitzende zum Einsatz sowie Studierende,
die sich durch Literaturstudium und Seminarbesuche in die Thematik eingearbeitet hat-
ten. Es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Daher kann
davon ausgegangen werden, dass eine intensive fachliche Einarbeitung in die Thematik
und die Anwendung des Beobachtungsverfahrens ausreicht, um dieses addquat nutzen zu
konnen.

Aufgrund der groBBen Stichprobe an Novizengesprichen, die in den drei Studien mittels

BEsoB ausgewertet wurden, konnen die bereits dargelegten Aussagen zur Struktur von
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Erstgesprachen von Anfingerinnen und Anfangern in der psychosozialen Beratung ge-
macht werden. Erstmals wurde zudem in zwei der drei Studien das Beratungshandeln von
Expertenberatenden und Novizenberatenden in einer vergleichbaren Beratungssituation
videografiert und mit dem BEsoB ausgewertet. Durch den Einsatz der Simulationsklien-
tinnen und -klienten konnte die Beratungssituation hoch standardisiert angeboten werden,
so dass die Beratungsaufgabe fiir die Beratenden vergleichbar war. Hinsichtlich des Be-
ratungshandelns, welches mit der Lang- bzw. Kurzform des BEsoB analysiert wurde,
zeigten sich keine signifikanten Differenzen zwischen den Gruppen, auch wenn nume-
risch betrachtet durchaus erste Hinweise auf Unterschiede im Handeln von Experten- und
Novizenberatenden sichtbar waren. Interessanterweise zeigten die drei Beratungsexper-
ten in Studie 1 etwa mehr lenkendes Verhalten, beispielsweise indem sie Hypothesen
aussprachen und durch eigene Erklarungen, Deutungen und Vorschldge den Gespréchs-
inhalten eine bestimmte Richtung gaben. Die Ergebnisse ermutigen dazu, dies mit einer
grofleren Anzahl von Expertenberatenden weiter zu untersuchen.

Die in dieser Arbeit entwickelten Methoden und Instrumente konnen sowohl das Be-
ratungslehren und -lernen als auch die Beratungsforschung an der Hochschule nachhaltig
bereichern. Es wurde zum einen gezeigt, wie ein Seminar an der Universitét gestaltet sein
kann, welches theoretisches und anwendbares Wissen zum Thema Beratung gleicherma-
Ben vermittelt und zum Aufbau von Handlungskompetenz beitragen kann. Dazu wurde
explizit dargelegt, welche Schritte wie zu gehen sind, um diese Lernform im Kontext
Hochschule zu realisieren. Die dafiir geschaffene standardisierte Lernumgebung, in der
unterschiedlichen Beratenden durch trainierte simulierende Ratsuchende dieselbe Aufga-
benstellung préisentiert werden kann, eignet sich daneben als Setting, um Forschungsfra-
gen, etwa hinsichtlich der Unterschiede in den Herangehensweisen von Experten- und
Novizenberatenden weiter zu untersuchen.

Zum anderen wurde mit dem BEsoB ein Verfahren prisentiert und evaluiert, welches
als Einschétzverfahren fiir das beobachtbare Beratungshandeln sowohl als Reflexions-
instrument im Rahmen des Beratungslernens als auch als Forschungsinstrument einsetz-

bar ist.

11.3 Einschrinkungen der Arbeit und erste Implikationen

Im Folgenden werden Einschrankungen und Grenzen der entwickelten Methoden und

Instrumente diskutiert. Zundchst wird die Lernumgebung betrachtet, deren Realisierung
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und Nutzung duflerst voraussetzungsreich ist. AnschlieBend wird die BEsoB-Entwicklung

kritisch reflektiert.

11.3.1 Lernen mit Simulation in einer problemorientierten Lernumgebung

In der Vorbereitung und Durchfiihrung erwies sich besonders die Arbeit mit Simulati-
onsklientinnen und -klienten als sehr zeitintensiv. Die Vorbereitung auf und die Durch-
filhrung von Simulationseinsétzen ist bisher kaum thematisiert. Schrauth und Kollegen
(2005) legen fiir die Nutzung von Schauspielenden in medizinischen Priifungen dar, dass
deren Einsatz hohe personelle und finanzielle Ressourcen erfordert. Zudem zeigen einige
wenige Studien auf, wie die darin eingesetzten Simulierenden vorbereitet wurden (z.B.
Schultz et al., 2007). In den meisten Veroffentlichungen werden die Begriffe Rollen-
spielende (z.B. Nikendei et al., 2005), Schauspielende (z.B. Eckel, Merod, Vogel & Neu-
derth, 2014) und Simulierende (z.B. Ortwein, Frohmel & Burger, 2005) jedoch gleichge-
setzt, so dass offenbleibt, inwieweit es sich um Simulationen handelt, wie in dieser Arbeit
vorgestellt. Schnabel (2013) legt einen ersten Versuch vor, die Begrifflichkeiten ,,Pro-
grammierte Patienten®, ,,Schauspielpatienten®, ,,Standardisierte Patienten®, ,,Simulie-
rende Patienten® (S.116) zu definieren und u.a. hinsichtlich der Qualitét der Vorbereitung
und der Darstellung zu unterscheiden. Dem kommen auch neuere Fortbildungsangebote
im Bereich Medizin entgegen, die explizit die Ausbildung von Schauspielpatienten fo-
kussieren (siche z.B. Simulationspatientenprogramm der Universititen Mannheim-Hei-
delberg,  https://www.umm.uni-heidelberg.de/studium/thesima/simulationspatienten/).
Werden Simulierende auf ihre Rolle explizit vorbereitet, so dass von einer stabilen und
damit vergleichbaren standardisierten Rollendarstellung gesprochen werden kann, so
muss der Aufwand fiir Vorbereitung und Aufwand nach den in den vorliegenden Studien
gemachten Erfahrungen als hoch eingeschitzt werden. Bereits die Akquise entpuppte sich
als Herausforderung. Da sich Schauspiel und Simulation stark unterscheiden und letzteres
mit etlichen Vorgaben durch die Fallvignetten arbeitet, zudem kaum Improvisation und
wenig Spontanitét in den Rollendarstellungen ermdglicht, zeigten Mitglieder von Laien-
spielgruppen wenig Interesse. Auch war die Simulationsklientenausbildung, die sich hin-
sichtlich der Ausbildungsschritte an der Darstellung von Schultz und Kollegen (2007)
orientierte, fiir einige Interessentinnen und Interessenten zeitlich nicht leistbar. So durch-
lief nur etwas mehr die Halfte der Interessenten das qualifizierende Curriculum mit sieben

Abendterminen 4 dreieinhalb Stunden und zusétzlichen ,,Hausaufgaben® bis zum Ende.
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Es zeigte sich, dass fiir ein Seminar mit 20 Teilnehmenden, die innerhalb von 8-10 Wo-
chen zwei bis drei Simulationsgespriche fiihren konnen, mindestens sechs, besser sieben
verschiedene Simulationsklientinnen und -klienten benétigt werden, um zu gewihrleis-
ten, dass die Studierenden die Schauspielenden jeweils nur in einer Rolle als Ratsuchende
sehen. Da die Simulierenden tagsiiber ihren eigentlichen Berufstitigkeiten nachgingen,
konnten die Simulationsgesprache nur am spaten Nachmittag bzw. friihen Abend sowie
an den Wochenenden stattfinden. Dies erforderte von allen Seiten, den Schauspielenden,
den Studierenden, der Seminarleitung sowie der das Seminar unterstiitzenden wissen-
schaftlichen Hilfskraft hohe zeitliche Flexibilitit und Verlésslichkeit sowie eine ausge-
feilte Logistik.

Die Schauspielenden durchliefen nicht nur eine intensive Einarbeitung in die Rollen
sowie einige Probeeinsitze bis sie in Lehre und Forschung einsetzbar waren, in der Folge
blieb eine die Einsitze flankierende kontinuierliche Begleitung notwendig. Letztere be-
zog sich einerseits auf das in den Ratsuchendenrollen Erlebte als auch auf die Kontinuitét
der Darstellung selbst. Dies geht mit Ergebnissen von Schrauth und Kollegen (2006) ein-
her, die fiir den Einsatz von Simulationspatientinnen und -patienten im Bereich Medizin
feststellten, dass diese supervisorische Unterstiitzung und Hilfe beim Ausstieg aus den
Rollen bendtigen, besonders, wenn die Darstellung emotional fordernd erlebt wurde. So
wurden in den in dieser Arbeit durchgefiihrten Studien nach jedem Einsatz supervisori-
sche Gespriche iiber das in den Rollen Erlebte angeboten. Dariiber hinaus wurden die
Simulierenden in ihren konstanten Rollendarstellungen unterstiitzt, indem anhand der Vi-
deoaufzeichnungen der Beratungsgespréche fortlaufend gepriift wurde, ob die Rollendar-
stellungen stabil blieben bzw. korrigiert werden mussten. Da pro Semester maximal zwei
Seminare angeboten wurden und wéhrend der Semesterferien keine Simulationseinsétze
stattfanden, musste in dieser Zeit durch Auffrischungssitzungen gewéhrleistet werden,
dass die Rollendarstellungen prisent blieben. Neben der Seminarleitung, die die Simula-
tionsklientenausbildung als auch deren Begleitung iibernahm, war dies fiir die Darstel-
lenden ebenfalls zeitlich fordernd. Entsprechend fiihrten individuelle Griinde dazu, dass
Simulierende aus dem Projekt ausschieden. Letzteres hatte zur Folge, dass regelméBig
ein Ausbildungskurs angeboten werden musste, um geniigend erprobte Stammspielerin-
nen und -spieler fiir den Einsatz in der Lernumgebung aktivieren zu konnen. Modelle aus

der Medizinerausbildung zeigen diesbeziiglich Alternativen auf: An etlichen Universiti-
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ten sind im Rahmen von Simulationspatientenprogrammen Einheiten fiir die Vorberei-
tung und Durchfiihrung der Simulationen eingerichtet, die beispielswiese etwa Fachkréfte
aus dem Bereich Theaterpiddagogik beschiftigen (z.B. TUpass an der Universitit Tiibin-
gen, www.tupass.de). Fiir unterschiedliche Ubungs- und Priifungsbedarfe werden konti-
nuierlich neue Simulierende ausgebildet und titige Simulierende supervidiert und beglei-
tet. Die Arbeit mit Simulierenden wird somit als Unterstiitzung der Lehre von Dritten
angeboten. Dies erfordert jedoch, dass ein Bedarf besteht und die Simulierenden konti-
nuierlich beschéftigt werden kdnnen.

Was die Auswahl der Fallvignetten betrifft, so zeigte sich, dass diese tatsichlich eher
fiir Studierende geeignet waren, die das feldspezifische Wissen mitbrachten, um die dar-
gestellte Problemlage erfassen zu kdnnen. Dies bestitigt die These von Strasser (2016),
der feldspezifisches theoretisches Wissen als eine notwendige Facette von Beratungs-
kompetenz beschreibt. Vereinzelt nahmen Studierende der Erwachsenenbildung an den
Seminaren teil. Ihnen fehlte das Wissen, um Hypothesen zur Problemlage aufstellen zu
konnen. Als Novizinnen und Novizen brachten sie zudem keine anwendbaren Beratungs-
techniken mit, die ebenfalls als notwendig fiir das Fiihren professioneller Beratung erach-
tet werden (z.B. Engel, 2003). Fiir diese Studierenden war das Seminar besonders her-
ausfordernd. Die ausgearbeiteten Fallvignetten, die den Darstellungen der Simulierenden
zugrunde liegen, schrinken damit auch den Teilnehmendenkreis fiir Seminare in der Ler-
numgebung ein bzw. zeigen die Herausforderung auf, dass Schauspielende unterschied-
liche Félle fiir unterschiedliche Zielgruppen von Seminarteilnehmenden einstudieren soll-
ten. Letzteres heilt in der Folge, dass unterschiedliche Fallvignetten entwickelt werden
miissen und ein groBerer Pool von Simulierenden benétigt wird. Dies wiirde, positiv be-
trachtet, ebenfalls die Einschrankungen der vorliegenden Variante auflosen, die die auf
zwei begrenzte Anzahl an Fallvignetten mit sich brachte. Studierende zeigten grof3es In-
teresse, das Seminar als Fortsetzungsveranstaltung iiber zwei Semester zu besuchen und
sich fortlaufend in beraterischer Handlungskompetenz zu erproben. Das Seminar auszu-
weiten erfordert jedoch, dass mehr Simulierende mehrere Fallvignetten als Ratsuchende
umsetzen konnen.

Denkbar wire daneben, die bestehenden Fallvignetten bzw. die daraus entstandenen
Drehbiicher auszuweiten und Folgegespriche mit ein und derselben Ratsuchenden anzu-
bieten. Bisher liegen keine Berichte in der Literatur vor, die mit der Simulation von mehr-

teiligen Beratungsgespriachen arbeiten. Simulationspatientinnen und -patienten werden
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im Lernfeld Kommunikation und Gesprichsfiihrung in den Bereichen Medizin (z.B. As-
pegren, 1999; Kiessling et al., 2002) und Psychotherapie (z.B. Partschefeld et al., 2013;
Wiindrich et al., 2008) genutzt. Eckel und Kollegen (2014) benennen zudem Anamnese-
training und psychopathologische Befunderhebung als Einsatzfelder der Schauspielenden
in der Psychotherapieausbildung. In den genannten Anwendungsbereichen werden, wie
in den bisherigen Studien zum Beratungslernen (z.B. Gutknecht, 2010; Widulle, 2012;
Bauer & Weinhardt, 2014a), lediglich Einzel- und damit immer Erstgespriache simuliert.
Inwieweit Simulationsklientinnen und -klienten etwa in der Lage sind, im Rahmen einer
standardisierten und eingelibten Darstellung tatsdchlich mit den Beratenden Zukunftsvi-
sionen zu entwickeln, ist derzeit noch unbeantwortet. Die Ergebnisse der vorliegenden
Studien legen jedoch die Vermutung nahe, dass in die Zukunft gerichtetes Beratungshan-
deln und Veridnderungsdruck bei Simulierenden u.U. nicht vergleichbar ist mit dem realer
Ratsuchender. Die Tatsache, dass die BEsoB Items 18 (... hilft dem Klienten, Ideen zu
entwickeln, was er konkret ander(e)s machen konnte bzw. kann.) und Item 19 (... hilft
dem Klienten, Schritte zu planen, wie er seine Ziele mit seinen eigenen Fihigkeiten, Fer-
tigkeiten und Kompetenzen erreichen kann.) so selten beobachtet wurden, kdnnte dem-
entsprechend auch eine Folge der Simulation sein. Unter Umstédnden ist es schwierig, zu
einer einstudierten Problemlage den jeweiligen Fragen der Beratenden entsprechend Zu-
kunftsideen zu entwickeln. Ferner verspiiren die Simulierenden moglicherweise nicht
denselben Handlungsdruck eine schwierige Situation dndern zu wollen, wie dies reale
Klientinnen und Klienten tun. Entsprechend konnten dies die Grenzen der Simulation und
vor allen Dingen der Standardisierung markieren. In einem kurzen Erstgespriach geht es
darum, ein Anliegen vorzubringen, die Problem- und Ressourcenlage zu schildern, mog-
liche Ziele zu entwickeln und sich fiir erste Losungsansétze und das weitere Vorgehen
offen zu zeigen. Dies kann einstudiert werden. In den Folgegesprichen einen gemeinsa-
men Beratungs- und damit individuellen Orientierungs- und Suchprozess zu durchlaufen,
erfordert eine groe Offenheit und Fantasie in der Simulation. Inwieweit die Darstellun-
gen dabei realistisch und vergleichbar bleiben, konnte in weiteren Studien konkret gepriift
werden.

Nicht nur die Realisierung, auch die Arbeit mit den Studierenden in der Lernumgebung
forderte von der Seminarleitung besondere Kenntnisse und Fertigkeiten. In der recher-

chierten Literatur zum Beratungslernen an der Universitdt werden keine Voraussetzungen
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fiir die Lehrenden benannt. Jedoch wird in hochschuldidaktischen Schriften darauf hin-
gewiesen, dass neue Lehr-Lernformen zusitzliche Kompetenzen bei den Lehrenden er-
fordern (Ertel & Wehr, 2007; Schaeper, 2008). Es kann davon ausgegangen werden, dass
in medizinischen Ausbildungsgéngen, in denen mit Simulation gelehrt wird, Lehrende
das an praktischer Handlungskompetenz mitbringen, was von den Studierenden gelernt
werden soll, wie dies fir unterschiedliche Bereiche der Medizin in St. Pierre und Breuer
(2013) dargestellt ist. Dies erfordert die hier vorgestellte Lehr-Lernform gleichermaf3en.
Da im Rahmen des Seminars mit der Teilnehmendengruppe im Sinne systemischer Her-
angehensweisen gearbeitet wird, bedingt dies, dass die Seminarleitung einerseits in sys-
temischen Denk- und Arbeitsweisen als auch in der Arbeit mit Gruppen ausgebildet und
geiibt ist. Die Reflexionsgesprache mit den Studierenden haben obendrein stark supervi-
sorischen Charakter. Studierende bringen in der Regel keine Erfahrung mit handlungsori-
entierten Lernformen mit, in denen sie sich exponieren miissen und dabei videografiert
werden. Inwieweit sie diese Herausforderung als positive Chance oder als bedngstigend
und tendenziell iiberfordernd erleben, erwies sich als sehr unterschiedlich. Umso zentraler
waren die Reflexionsgesprache nach jedem Beratungsgesprich, in denen individuell auf
das Erlebte eingegangen werden konnte. Die beschriebene Lehr-Lernform setzt voraus,
dass die Seminarleitung dies neben den zeitlichen Ressourcen auch fachlich leisten kann.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die in dieser Arbeit entwickelte und
erprobte Lehr-Lernform den Handlungskompetenzerwerb im Bereich Beratungslernen im
Kontext Hochschule ermdglicht. Die fiir die Vorbereitung und Durchfiihrung benétigten
Zeitreserven libersteigen jedoch ein Vielfaches von dem, was fiir Lehrende an der Uni-
versitdt zur Verfiigung steht.

Was den Zeitaufwand hinsichtlich der Einzelreflexionsgespriache betrifft, wurden im
Rahmen der hier vorgestellten Studien bereits erste Versuche mit den Studierenden in
kleinen kollegialen Fallbesprechungsgruppen zu arbeiten realisiert, die die Einzelgespra-
che ersetzen. Kollegiale Fallbesprechungen (Schlee, 2008) sind methodisch herausfor-
dernd aber realistisch umsetzbar, sofern die Seminarleitung in der Lage ist, kleine Super-
visionsgruppen zu fithren. Vorstellbar wére zudem beispielsweise nur das erste Gespriach
in Einzelsitzungen mit der Seminarleitung und die Folgegesprache von den Studierenden
selbst in kleinen Gruppen auswerten zu lassen. Im Rahmen des Seminars miissten Ler-
nende dann zusitzlich in die selbststindige Durchfiihrung kollegialer Beratungen einge-

fiihrt werden. Mdglicherweise richtungsweisend fiir diese Weiterentwicklung kdnnen
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Lehrformen mittels Peerberatung sein, die aktuell an der Universitdt Bamberg erprobt

werden (Drechsel, Sauer, Paetsch, Fricke & Wolstein, 2018).

11.3.2 Entwicklung und Einsat; des Beobachtungsinstruments BEsoB

Das Beobachtungsinstrument im Schwerpunkt mit Simulationsgespriachen von Bera-
tungslernenden im Anfangsstadium zu entwickeln und zu evaluieren bringt Vor- und
Nachteile mit sich. Ein groBer Vorteil ist die Verfiigbarkeit von Beratenden und in der
Folge die grole Anzahl an Beratungsgesprichen, die in den drei Studien genutzt werden
konnten. Die Studierenden zeigten sich sehr offen fiir die Idee, Simulationsgespriche zu
fithren und sich dabei videografieren zu lassen. Daher konnte mit Fokus auf das Bera-
tungslernen im Kontext Hochschule anhand der vorliegenden Daten ein passgenaues Be-
obachtungsinstrument fiir die Zielgruppe beratungslernender Studierender im Lernfeld
psychosoziale Beratung entwickelt werden. Dieses ergédnzt die in Kapitel 4.3 vorgestell-
ten Verfahren um Therapielernende in den Blick zu nehmen (z.B. VKC, Linden & Lang-
hoff, 2010) fiir das Lernfeld Beraten.

Mit dem Schwerpunkt Beratendengruppe mit Novizenstatus und der fiir diese Ziel-
gruppe entwickelten eher einfachen Fallkonstellationen in den Vignetten, ergeben sich
jedoch ebenfalls Einschrankungen, da u.U. Lernziele hinsichtlich des Beratungshandelns
zu sehr am Handeln von Anfingerinnen und Anfingern orientiert sind. Inwieweit etwa
der Fokus Novizenberatende und die beiden eher einfachen Fallkonstellationen dazu bei-
getragen haben, dass in den Studien 1 und 2 einige Items nur selten geratet wurden, konnte
durch die gezielte Anwendung der BEsoB- Langform mit 23 Items zur Einschédtzung von
Beratungsgesprachen von Expertinnen und Experten weiter untersucht werden. Die ur-
spriingliche Idee, Novizen- und Expertenberatende in angemessener Anzahl vergleichen
zu konnen, um auch Daten von Expertenberatenden in der BEsoB-Entwicklung gleich-
wertig bertlicksichtigen zu konnen, lie sich leider nicht umsetzen, da sich die Gewinnung
von Beratungsexpertinnen und -experten fiir die Studien als ausgesprochen schwierig er-
wies. Nur knapp 10% der in der Praxis Tétigen, die personlich von der Studienleiterin in
Telefongespriachen gefragt wurden, konnten letztlich fiir eine Mitarbeit in den Studien
gewonnen werden. In vielen Fillen gaben die Praktikerinnen und Praktiker an von der
Forschungsidee begeistert zu sein und forderten ergdnzende Informationen an. Die Tat-

sache, dass die Videogespriche videografiert werden sollten, war fiir die meisten ein Aus-
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schlusskriterium. Selbst datenschutzrechtliche Zusicherungen, dass die Videos anonymi-
siert ausgewertet und archiviert werden und die Beratenden nicht ihre wahre Identitét
preisgeben mussten, konnte daran nichts dndern.

Dennoch flossen mehr Expertengespriache in die BEsoB-Entwicklung ein, als in die
Evaluation des RLI (Honermann et al., 1999), welches anhand von sieben Therapiege-
sprachen und einem Re-Test evaluiert wurde, die jedoch aus ganz unterschiedlichen The-
rapiesettings stammen. Somit kann angenommen werden, dass sie die Heterogenitit the-
rapeutischen Handelns in unterschiedlichen Gesprichssettings abbilden. In die BEsoB-
Entwicklung und Evaluation flossen 14 Beratungsgespriche von sieben Expertenberaten-
den mit ein, die jedoch allesamt Erstgespriche in der simulierten Schulberatung repréasen-
tieren. Die sich dadurch ergebende fehlende Variabilitét in den Fallgeschichten und be-
raterischen Moglichkeiten kann fiir die in dieser Arbeit vorgenommene Instrumentenent-
wicklung und -evaluation als Nachteil gesehen werden. Wird das BEsoB jedoch als Feed-
back- und Priifinstrument fiir die beschriebene Lehr-Lernform gesehen, in der in einer
standardisierten Lernumgebung Erstgesprache geilibt werden, so kann der Fokus in der
Entwicklung auf diese Gesprichsform sogleich als Vorteil interpretiert werden.

Neben den einfachen, fiir Novizinnen und Novizen bearbeitbaren Fallkonstellationen,
den begrenzten Problemlagen in den zwei Fallvignetten und dem eingeschrankten Ge-
sprachstyp ,.kurzes Erstgesprach® muss daneben die begrenzte Anzahl an Raterinnen und
Ratern kritisch betrachtet werden. Beide Gruppen von Ratenden waren mit drei bzw. vier
Personen recht klein. Somit war die statistische Analyse von Unterschieden zwischen Ex-
perten- und Novizenratenden im Sinne einer Between-Subject-Analyse fiir jedes Item
nicht moglich. Alle Beratungsgesprache von BEsoB-Anwendenden mit Beratungsausbil-
dung einschitzen zu lassen, lieB sich nicht realisieren. Die Einarbeitung als auch die Aus-
wertung mit der Langform erwies sich als sehr zeitintensiv. In der Praxis titige Beratende
fiir die Auswertung mit einem realistischen Stundenlohn zu vergiiten, war nicht moglich.
Zudem war die Suche nach Studierenden, die im Rahmen einer Tétigkeit als wissenschaft-
liche Hilfskréfte als Raterinnen und Rater dadurch erschwert, dass die Gespréche in ei-
nem eng umgrenzten Zeitraum ausgewertet werden sollten. Dies hieB fiir die studenti-
schen Beobachtenden, dass sie liber mehrere Wochen fast téglich ein bis zweimal Zeit
aufwenden mussten, um Beratungsgespriche einzuschitzen. Die Durchfiihrungsregeln

bei der Anwendung des BEsoB sehen maximale Auswertungseinheiten von 90 min. mit
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entsprechenden anschlieBenden Pausen vor, so dass max. 3-4 Gespriache pro Tag ausge-
wertet werden konnten. Denkbar wire, fiir einen regelmaBigen Einsatz des BEsoB in For-
schung und Lehre einen Pool an studentischen Beobachtenden auszubilden, die diese Té-
tigkeit liber einen ldngeren Zeitraum ausiiben und in der Anwendung erprobt sind.
Positiv hervorzuheben ist, dass erstmals erfahrene Beratende und Beratungslernende
hinsichtlich ihres Beratungshandelns in ein und derselben Beratungssituation verglichen
werden konnten. Aufgrund der geringen Anzahl an Expertenberatenden war auch hier
eine statistische Analyse im Sinne einer Between-Subject-Analyse fiir jedes Item nicht
moglich. Grundsatzlich besteht jedoch durch die standardisierte Falldarstellung die Mog-
lichkeit eines systematischen Vergleichs der beiden Beratendengruppen. Wie bereits aus-
gefiihrt, deuten die Unterschiede auf numerischer Ebene darauf hin, dass sich die Weiter-
arbeit an der Fragestellung lohnt. Unbeantwortet ist indes, inwieweit die Ratingeinschét-
zungen der Beobachtenden davon beeinflusst werden, dass in den Videos in der Regel zu
sehen ist, ob es sich bei den Beratenden um Novizen- oder Expertenberatende handelte,
da letztere deutlich &lter waren. Lediglich drei Studierende waren vom Lebensalter aus

betrachtet mit den Expertinnen und Experten vergleichbar.

11.4 Ausblick

Nachdem die Hauptergebnisse der vorliegenden Arbeit als auch erste Implikationen
vorgestellt sind, werden abschlie8end einige weiterfithrende Forschungsideen prisentiert,

die sich aus den hier prisentierten Studien ergeben.

11.4.1 Weiterfiihrende Forschung zu Lehr- und Lernformen fiir das Beratungslernen

im Kontext Hochschule

Fiir den Bereich Medizinerausbildung wurde dargelegt, dass die Simulation eine be-
sonders ressourcenreiche jedoch lohnenswerte Lehr-, Lern- und Priifungsform darstellt
(Schrauth et al., 2005). Die Simulationsklientenausbildung und -betreuung hat sich in den
vorliegenden Studien entsprechend als immens aufwéndig erwiesen. Im Unterschied zum
Bereich Medizin kann nicht auf eine bereits etablierte Simulationsumgebung mit entspre-
chender Logistik zuriickgegriffen werden. Daher stellt sich die Frage nach der Uberle-
genheit der Methode fiir den Bereich Beratungslernen. Alternativ werden beispielsweise

Rollenspiele (z.B. Ahlers, 2017; Becker-Mroztek & Briinner, 2002) als Lernmethodik
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beim Beratungslernen eingesetzt. Derzeit noch unerforscht ist, welche Vorteile die Arbeit
mit Simulation gegeniiber dem Einsatz von Rollenspielen hat. Zunédchst kdnnte daher ein
dem hier vorgestellten Hochschulseminar entsprechendes Seminar entwickelt werden, in
dem Rollenspiele unter Studierenden statt Simulationsgesprachen mit Schauspielenden
videografiert und anschlieend reflektiert werden. Die Rollenspielanleitungen konnten
aus den hier vorgestellten Fallvignetten abgeleitet werden. Ist solch ein Seminar entwi-
ckelt und erprobt, so konnte in einem zweiten Schritt ein Vergleich der Lehrmethodiken
in einem Kontrollgruppendesign durchgefiihrt werden, in dem Studierende den drei Grup-
pen (Simulation, Rollenspiel, Kontrollgruppe) randomisiert zugeordnet werden. Selbst-
redend miisste die Priifungsform, um den Effekt des Seminars zu iiberpriifen, fiir alle
Gruppen gleich fremd sein. Dies konnte ansatzweise iiber eine neue Fallvignette und neue
Simulationsklientinnen und -klienten, die in einer allen fremden Beratungsumgebung be-
raten werden sollen, erfiillt werden.

Fiir das Beratungslernen mit Einzelfeedbackgesprichen wurde hier bereits das Fazit
gezogen, dass die zeitlichen Anforderungen fiir eine Lehrperson, die neben der Planung
und Durchfiihrung der Lehreinheiten zusétzlich die Auswertung der Gespriche vornimmt
und die Reflexionsgespriache filihrt, auf Dauer nicht leistbar sind. Alternativ dazu sind
unterschiedliche methodische Zuginge moglich, wie Studierenden mit weniger Zeitauf-
wand Feedback gegeben werden kann, welches sie mit anderen reflektieren. Neben der
Arbeit mit Kleingruppen, in denen die Beratungsgespriache im Sinne einer Fallbespre-
chungsgruppe reflektiert werden, ist ferner vorstellbar, schriftliches Feedback zu geben,
das Lernende in Peerberatungsgruppen diskutieren. Aktuell wird an der Universitit Bam-
berg mit Peer-Feedback im Beratungslernen experimentiert (Drechsel et al., 2018). Er-
kenntnisse aus diesen Studien konnen erste Hinweise geben, wie Peergruppen angeleitet
werden konnen, damit in diesen die gemachten Erfahrungen gewinnbringend reflektiert
werden konnen. Lehren mit Einzel-Feedback konnte in der Folge mit dem Einsatz von

Peer-Feedback in einem Kontrollgruppendesign verglichen werden.

11.4.2 Expertiseentwicklung im Feld psychosoziale Beratung: Handeln in einer stan-

dardisierten Beratungssituation

Im Rahmen der hier vorgestellten Studien wurde das BEsoB bereits als Feedback- so-
wie als Forschungsinstrument eingesetzt. Im Rahmen weiterfithrender Vergleiche von

Novizen- und Expertenhandeln in standardisierten Beratungssituationen, die anhand der
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BEsoB-Verlaufe dokumentiert werden, konnen Forschungsfragen hinsichtlich der Exper-
tiseentwicklung vom Novizen zum Experten weiterverfolgt werden. Die Arbeit mit Si-
mulation eignet sich wie beschrieben besonders fiir Erstgespriache, die jedoch als ldngere
Variante, etwa als 60 Minuteneinheiten, geplant werden konnten. Das konkrete Bera-
tungshandeln unterschiedlich erfahrener Beratender konnte in diesen Gespriachen unter-
sucht werden. Zu diesem Punkt wire die Zusammenarbeit mit externen Ausbildungsin-
stituten denkbar, die zwei- bis dreijdhrige Ausbildungskurse in systemischer Beratung
anbieten. Beratende in diesen Kursen durchlaufen unter Umstinden Entwicklungsphasen,
die mittels BEsoB sichtbar gemacht werden kdnnten. Neben ,,beginnend Kompetenten*
und Experten fithrt Weinhardt (2014b) das Stadium des ,,Moratoriums* (S.227) ein und
beschreibt dieses entlang der Erkenntnisse der Expertiseforschung als Entwicklungs-
phase, in der die Anwendung basaler Beratungstechniken sichtbar wird, welche er mittels
TBKS erhebt. Weite Details iber mdgliche Stadien im Kompetenzerwerbprozess von Be-
ratenden sind indes noch nicht beschrieben. Im Rahmen von Priifungen zum Handlungs-
kompetenzerwerb an der Hochschule wéren solche Stadien interessant, um Lernziele bes-
ser definieren und Lernentwicklungen in kleinen Schritten dokumentieren zu kénnen. Mit
der Lang- und Kurzform des BEsoB steht nun erstmals ein Beobachtungsinstrument zur
Verfiigung, welches das Beratungshandeln in seiner ganzen Komplexitit abbilden und als
Dokumentationsinstrument fiir Schritte im Beratungslernen genutzt werden kann. Es
schlieft damit eine Liicke im Kanon der Beobachtungsinstrumente zum Handeln in bera-

terischen Gespréchssituationen.
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Mittlere prozentuale Auftretenshdufigkeiten (Ratio%) der 23 Items in 38 Erst-
gesprichen in Studie 2. (Kapitel 9.5.3)

Individuelle Werte fiir 23 Items Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) auf
Grundlage der Phi-Koeffizienten-Matrix. (Kapitel 9.5.4)

Komponentenladungen auf 6 Komponenten nach Durchfiihrung einer Haupt-
komponentenanalyse mit orthogonaler Rotation. (Kapitel 9.5.4)

Studie 2: Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse 23 Items auf 6 Kompo-
nenten verteilt. (Kapitel 9.5.4)

Zuordnung der 23 Items auf 6 Komponenten, inklusive erklirter Varianz der
einzelnen Kompetenten sowie der Komponentenladungen der einzelnen Items.
(Kapitel 9.5.4)

BEsoB Langform - Zugehorigkeit der 23 Items zu den 6 Komponenten inklu-
sive Interpretation des inhaltlichen Fokus der einzelnen Komponenten. (Kapi-
tel 9.6)

Zuordnung gestrichener Items der Langform zu anderen Items in der BEsoB-
Kurzform. (Kapitel 10.2)

BEsoB-Kurzform mit 16 Items. (Kapitel 10.2)

Prozentuale Ubereinstimmungen und Interrater-Reliabilitit AC/ iiber 4 Beur-
teilende sowie prozentuale Auftretenshiufigkeit (Ratio%) der Auswertung al-
ler Videos in Studie 3 (N = 43). (Kapitel 10.5.2)
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Tabelle 25:  Interrater-Reliabilititen (4C/) und prozentuale Auftretenshiufigkeiten (Ra-
tio%) fiir erfahrene Raterinnen (VE) und neu geschulte Raterinnen (VN). (Ka-
pitel 10.5.2)

Tabelle 26:  Auftretenshaufigkeiten der 16 Items Ratio% in 43 Erstgespriachen in Studie 3.
(Kapitel 10.5.3)

Tabelle 27:  Individuelle Werte fiir diel16 Items der BEsoB-Kurzform Kaiser-Meyer-Olkin-
Kriterium (KMO) auf Grundlage der Phi-Koeffizienten-Matrix. (Kapitel
10.5.4)

Tabelle 28/1: Komponentenladungen auf 4 Komponenten nach Durchfiihrung einer Haupt-
komponentenanalyse mit orthogonaler Rotation. (Kapitel 10.5.4)

Tabelle 28/2: Studie 3: Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse 16 Items auf 4 Kompo-
nenten verteilt. (Kapitel 10.5.4)

Tabelle 29:  Zuordnung der 16 Items zu den 4 nach Hohe gewichteten Komponenten
(Komp) RC1-RC4 inklusive Komponentenladungen. (Kapitel 10.5.4)

Tabelle 30: BEsoB Kurzform - Zuordnung der 16 Items zu den 4 Komponenten inklusive
Interpretation des inhaltlichen Fokus der einzelnen Komponenten. (Kapitel
10.6)

13.3 Tabellen im Anhang
Zusatz zu Abbildung 4/1: Vergleich Items RLI-Original und Itemformulierungen BEsoB.
(Kapitel 14.1)
Zusatz zu Abbildung 4/2: BEsoB 16 Items Kurzform (Kapitel 13.3)

Tabelle Zusatz Studie 2/1 Ergebnisse der Faktorenanalyse 23 Items verteilt auf 6 Faktoren
(h?* = Kommunalitit) (Kapitel 14.4)

Tabelle Zusatz Studie 3/1 Ergebnisse der Faktorenanalyse 16 Items verteilt auf 4 Faktoren
(h?* = Kommunalitit) (Kapitel 14.5)



14 Verzeichnis der Anhange
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14.1 Vergleich Items RLI-Original und Itemformulierungen BEsoB

Nr. | RLI Originalitem (Honermann et al 1999) BEsoB neue Itemformulierungen

Die/der Beratende

01 ... stirkt den Klienten’ durch Anerkennung. Das Item wird {ibernommen.

02 | ... regtden Klienten zur (Re)Konstruktion/Refle- | Das Item wird geteilt:

xion des Problems an. —  Ttem zu Reflexion
- Item zur Re(Konstruktion) im Sinne einer
Chronologie mit Entstehungsgeschichte

Es entstehen zwei neue Items::
02: ... regt den Klienten zur Reflexion des Prob-
lems an.
Neu: ... lenkt die Aufimerksamkeit auf die Entste-
hungsgeschichte / (Re-)Konstruktion des Prob-
lems an.

03 | ... fokussiert auf Ausnahmen. Das Item wird spezifiziert:
03: ... fokussiert auf Ausnahmen, d.h. Situatio-
nen, in denen das Problem schwécher ausgeprégt
oder gar nicht aufritt.

04 ... hilft dem Klienten, Ressourcen zu erkennen. Das Item wird spezifiziert:
04: ... hilft dem Klienten, individuelle, soziale,
materielle etc. Ressourcen zu erkennen (eigene,
von Dritten, auch vom Kind).

05 | ...klartund respektiert Anliegen, Auftrag und Er- | Das Item wird iibernommen.

wartungen des Klienten.

06 | ... verdndert den Bezugsrahmen des Problems. Das Item wird spezifiziert:
06: ... verandert den Bezugsrahmen des Prob-
lems, d.h. das Problem wird umgedeutet und ein
anderer Blick darauf méglich.

07 | ... fokussiert auf Defizite/Pathologie. Das Item wird spezifiziert:
07: ... fokussiert auf Defizite und klinisch-diag-
nostische Symptome.

08 | ... lenktdie Aufmerksamkeit auf Zukiinftiges. Das Item wird spezifiziert:
08: ... lenkt die Aufinerksamkeit auf die Vorstel-
lung einer Zukunft, in der das Problem nicht mehr
auftritt.

7 Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird in den Itemiibersichten der Begriff Klient genutzt,

der selbstverstindlich auch Klientinnen miteinschlieft.
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Nr. | RLI Originalitem (Honermann et al 1999) BEsoB neue Itemformulierungen
09 ... regt den Klienten an, seine Ziele zu &dullern. Das Item wird tibernommen.
10 | ... bemiiht sich um guten Rapport, Zustimmung | Das Item wird {ibernommen.
und/oder Erlaubnis
11 ... behandelt den Klienten als kompetenten Ex- | Das Item wird {ibernommen.
perten fiir sich selbst.
12 ... unterbricht Muster der Situation oder Kommu- | Das Item wird gestrichen.
nikation. Sehr geringe Faktorenladung im RLI. Bei Novi-
zengesprachen zeigte sich nur eine Situation, in
der das Item kodiert wurde: vielredende Klientin
wird unterbrochen.
Unterbrechung des Therapeuten wird je nach
Zielrichtung der  Intervention  kodiert
04: Ressourcen; 09: Ziel; 19: Losung.
13 | ... bietet als ,,Experte eigene Erklarungen, Deu- | Das Item wird geteilt:
tungen, Losungen an. 13: ... bietet als ,,Experte” eigene Erklarungen
und Deutungen an.
Neu: ... bietet als ,,Experte* eigene Losungsvor-
schldge an.
14 | ... hilftdem Klienten, seine Ziele zu spezifizieren. | Das Item wird iibernommen.
15 ... fragt nach Unterschieden, die fiir den Klienten | Das Item wird umformuliert, da zu therapeutisch:
einen Unterschied machen. 15: ... hilft dem Klienten durch Fragen Unter-
schiede und Sichtweisen Dritter wahrmehmen zu
konnen (Zirkuldre Fragen Skalierungsfragen).
16 | ... greift die Sprache und Metaphern des Klienten | Das Item wird gestrichen.
auf und arbeitet damit. Originalitem schwierig zu raten, da es um exakte
sprachliche Formulierungen geht, die analysiert
werden miissten. Sprache des Klienten aufgreifen
kann unter 10 ,,Rapport herstellen* geratet wer-
den.
17 | ... erweitert den Moglichkeitsraum des Klienten | Das Item ist zu therapeutisch formuliert und wird
durch Induktion alternativer Bewusstseinszu- | umformuliert:
stinde. 17 Neu: ... nutzt die Vorstellungskraft des Klien-
ten um seine Handlungsmdglichkeiten zu vergro-
Bern (Wunderfrage, Phantasiereise etc.).
18 ... regt den Klienten zum unmittelbaren Erleben | Das Item ist zu therapeutisch. Wurde in keinem
des Problems an. Novizenvideo geratet.
19 ... hilft dem Klienten, etwas ander(e)s zu machen. | Das Item wird spezifiziert:

19: ... hilft dem Klienten, Ideen zu entwickeln,
was er konkret ander(e)s machen kdnnte bzw.
kann.
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Nr. | RLI Originalitem (Honermann et al 1999) BEsoB neue Itemformulierungen
20 | ... hilft dem Klienten, seine Ziele im Rahmen ei- | Das Item wird umformuliert, da die Sprache zu
gener Kompetenzen zu operationalisieren. technisch ist:
... hilft dem Klienten, Schritte zu planen, wie er
seine Ziele mit seinen eigenen Féhigkeiten, Fertig-
keiten und Kompetenzen erreichen kann.
22 | ... regt den Klienten zum unmittelbaren Erleben | Das Item wird tibernommen.
des erwiinschten Ziels an. Therapeutisches Item, jedoch emotionale Invol-
viertheit als Intervention auch in Beratungsprozes-
sen zu nutzen.
23 ... exploriert die Lebenssituation/den Lebensstil | Das Item wird iibernommen.

des Klienten.

Ein neues Item wird formuliert.

Neues Item: ... exploriert bisherige Losungsan-
sitze und Bewiltigungsversuche.

Das Item 13 wird geteilt.

Neues Item: ... bietet als ,,Experte* eigene Lo-
sungsvorschlége an.

Die Items 02 bzw. 21 werden aufgeteilt und er-
weitert. Aus zwei Items entstehen drei spezifizier-
tere Items.

Neues Item: ... regt den Klienten zu Hypothesen
iiber Ursachen des Problems an.
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14.3 Zusitzliche Ergebnisdokumentation Studie 2

Tabelle Zusatz 2/1: Ergebnisse der Faktorenanalyse 23 Items verteilt auf 6 Faktoren

A = Faktor der Hauptachsen-Faktorenanalyse, h? = Kommunalitit
p y
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Item PA3 PA2 PA6 PAS PAl PA4 K’

02 0.66 0.502
17 0.35 0.227
21 -0.35 -0.30 0.35 0.346
20 0.29 0.114
07 0.28 0.083
01 0.046
09 0.69 0.497
14 0.46 0.231
16 0.052
05 -0.32 -0.53 0458
04 0.46 0.251
03 0.25 0.072
12 0.067
11 0.72 0.608
15 0.25 0.132
08 0.036
10 0.015
13 048 0.241
22 -0.38 0.221
23 0.34 0.32 0.262
06 0.030
18 048 0.285
19 0.38 0.166
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Komponentenladungen der Faktorenanalyse nach der Rotation. 16 Items auf 6 Faktoren verteilt:

PA3  PA2 PA6 PAS PAl PA4
Varianz, die durch die Komponente erklartwird | 1.08 = 088 082 077 | 0.74 @ 0.66
Anteil der Varianz, durch Komponente erklart 005 004 004 003 003 0.03
Kummulierte Anteile der Varianz 005 009 012 015 019 021
Anteile an der erklirten Varianz 022 018 017 016 015  0.13

Kummulative Proportionen der Gesamtvarianz 022 040 056 072 | 0.87 @ 1.00



14.4 Zusitzliche Ergebnisdokumentation Studie 3

Tabelle Zusatz 3/1: Ergebnisse der Faktorenanalyse 16 Items verteilt auf 4 Faktoren
(PA = Faktor der Hauptachsen-Faktorenanalyse, h> = Kommunalitiit)

Ttem PAI PA4 PA2 PA3 h?

21 0.75 0.599
05 0.54 -0.30 0.442
12 0.004
02 -0.36 -0.65 0.575
17 0.37 0.144
15 0.29 0.153
13 028 028 0.224
10 0.014
04 0.75 0.564
2 042 0255
03 0.068
01 0.024
18 0.55 0.320
09 0.32 0.119
23 028 0.106
20 0.111

Komponentenladungen der Faktorenanalyse nach der Rotation. 16 Items auf 4 Faktoren verteilt:

Varianz, die durch die Komponente erklért wird
Anteil der Varianz, durch Komponente erklart

Kummulierte Anteile der Varianz

Anteile an der erklérten Varianz

Kummulative Proportionen der Gesamtvarianz

PAl

1.22

0.08

0.08

0.32

0.32

PA4

0.92

0.06

0.13

0.24

0.57

PA2

0.90

0.06

0.19

0.24

0.81

PA3

0.72

0.05

0.23

0.19

1.00
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