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Zusammenfassung: Elterngespriache sind eine wichtige Aufgabe von Lehrper-
sonen, die in der Ausbildung oft vernachléssigt wird. Fiir einige Trainingspro-
gramme liegt positive Wirksamkeitsevidenz vor, ein Transfer dieser Programme
zwischen Hochschulen ist jedoch schwierig. Im vorliegenden Beitrag wird daher
ein kurzer Lehrbaustein zur Elternberatung beforscht, der auf eine leichte Uber-
tragbarkeit hin entwickelt wurde. Ziel des Beitrags ist die empirische Priifung der
Wirksamkeit des Lehrbausteins, der zwei Priasenzsitzungen sowie zwei Video-
reflexionsaufgaben umfasst. Als Assessment von Gesprachsfithrungskompetenz
dienten simulierte Elterngespriache mit trainierten Schauspieler*innen. In einer ex-
perimentellen Studie wurden Studierende, die den Lehrbaustein durchlaufen hat-
ten (Untersuchungsgruppe), mit untrainierten Studierenden (Wartekontrollgruppe)
verglichen. Als Kovariaten von Gespréchsfithrungskompetenz wurden die bishe-
rige Studiendauer sowie das beratungsbezogene Selbstkonzept beriicksichtigt. Die
videographierten Gesprache wurden von geschulten Rater*innen mit hoher Relia-
bilitdat beurteilt. Die Ergebnisse zeigen einen statistisch bedeutsamen, moderaten
Trainingseffekt der trainierten im Vergleich zu den untrainierten Studierenden, was
fiir die Wirksamkeit des Lehrbausteins spricht. Der Trainingseffekt blieb auch un-
ter Einbezug des Beratungsselbstkonzepts und der Studiendauer als Kovariaten be-
stehen, wobei sich das Selbstkonzept einflussreich bzgl. der Performanz im simu-
lierten Elterngespréch zeigte. Unsere Ergebnisse machen deutlich, dass sich durch
einen kurzen didaktischen Baustein messbare Effekte hinsichtlich der Gesprichs-
fithrungskompetenz erzielen lassen.
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1 Einleitung

Elterngespriache sind eine wichtige professionelle Aufgabe von Lehrkriften (vgl. v.a.
Hertel, 2009; KMK, 2004; Wild & Lorenz, 2010). Werden diese Kontakte positiv ge-
staltet, profitieren Schiiler*innen, Eltern und Lehrkréifte (vgl. Sacher, 2012). Entspre-
chend fordern die Bildungsstandards fiir das Lehramtsstudium auch die Vermittlung von
Regeln der Gespréchsfithrung fiir Elterngespréache (vgl. KMK, 2004). Viele Lehrperso-
nen nehmen direkte Kontakte mit Eltern jedoch als belastend und problematisch wahr
(vgl. Neuenschwander et al., 2005; Rothland, 2013). Ein Grund dafiir wird in einer El-
ternschaft gesehen, die sich bzgl. ihrer kulturellen Hintergriinde und ihrer sozialen Be-
zugskontexte zunehmend heterogen darstellt. Lehrpersonen bendétigen erhebliche kom-
munikative Kompetenz, um den damit verbundenen, vielfaltigen Anforderungen gerecht
zu werden (Westphal, 2009).

Wir gehen daher von einer hohen Notwendigkeit zur Entwicklung wirksamer Kurs-
konzepte fiir die Forderung der Gesprachsfiihrungskompetenz mit Eltern aus. Vor allem
in der universitiren Phase der Ausbildung sind solche Angebote bislang noch rar — ob-
wohl empirisch iiberpriifte Lehrkonzepte vorliegen (vgl. Aich, 2011; Gartmeier et al.,
2015; Hertel, 2009). Bestehende Konzepte sind tiberwiegend mit hohem Zeitaufwand
verbunden: Aich (2011) stellt ein 35 Stunden umfassendes Programm vor, durch das
signifikante Verbesserungen hinsichtlich der Gesprichsfiihrungskompetenz' erzielt wur-
den. Auch Hertel (2009) konnte Lerngewinne bzgl. der Beratungskompetenz von Lehr-
personen und Lehramtsstudierenden nachweisen, und zwar durch ein wochentlich statt-
findendes, jeweils 210-miniitiges Trainingsprogramm. Obwohl die Vorbereitung auf
Elterngespréiche iibereinstimmend als ein wichtiges Ziel der Lehramtsausbildung ange-
sehen wird (vgl. u.a. KMK, 2004), wird in bildungswissenschaftlichen Lehramtsstudi-
engingen haufig keine Zeit fiir derart umfangreiche Interventionen verwendet; zudem
sind diese nur schwer in bestehende Modulstrukturen integrierbar. Haufig werden ent-
sprechende Wahlkurse angeboten, fiir die sich nur einzelne Studierende entscheiden.
Nimmt man aber das kompetente Fiithren von Elterngesprichen als wichtige Aufgabe
ernst, die (mit wenigen Ausnahmen) alle Lehrer*innen betrifft, so ist die einzig konse-
quente Schlussfolgerung, entsprechende Grundlagen im Rahmen von verpflichtenden
Lehrveranstaltungen kompetenzorientiert zu vermitteln.

Daher stellen wir einen didaktisch abwechslungsreichen und gleichzeitig gut doku-
mentierten Lehrbaustein zur Forderung von Beratungskompetenz in Elterngesprachen
vor.2 Aufgrund der vergleichsweise geringen Lernzeit (ca. 210 Minuten) gehen wir da-
von aus, dass der Lehrbaustein gut in inhaltlich passende Seminarstrukturen integrierbar
ist. Im vorliegenden Artikel berichten wir eine empirische Studie, die die Wirksamkeit
des Lehrbausteins fokussiert, und zwar auf Basis einer Implementation in ein ver-
pflichtendes Basismodul der Lehramtsausbildung (alle Schulstufen) (vgl. Gartmeier et
al., 2020). Dazu stellen wir zunéchst die theoretischen Grundlagen der Studie dar. Dabei
gehen wir niher auf die Bedeutsamkeit schulischer Elterngespriche ein sowie auf die
Rahmenbedingungen, unter denen diese stattfinden. Sodann werden Gespréichsfithrungs-
kompetenz bzw. diesbeziiglich relevante Selbstkonzepte als fiir Kommunikation im El-
terngespréch relevante Variablen dargestellt.

! Die Begriffe Gespréchsfiihrungs- und Beratungskompetenz werden in der Literatur hiufig synonym ver-
wendet (ausfiihrlich dazu Gartmeier, 2018).

2 Die Entwicklung des im vorliegenden Beitrag beschriebenen Lehrbausteins sowie die Forschung dazu pro-
fitierten von einer finanziellen Forderung durch die Vodafone Deutschland Stiftung.
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2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Gesprichsfithrungskompetenz im Elterngespréich

Das Modell der professionellen Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2013)
beschreibt verschiedene Kompetenzen, die Lehrkréfte fiir das Ausiiben ihres Berufs be-
herrschen sollten. Sie unterscheiden u.a. beim Professionswissen in Péddagogisches Wis-
sen, Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen.
Demnach kénnen Kompetenzen hinsichtlich der Beratung und des Fiihrens von Eltern-
gesprichen als Teil des Professionswissens von Lehrkriften gesehen werden. Doch wie
konnen Lehrkrifte diese Fahigkeiten erwerben bzw. vertiefen und was genau sollen
Lehrkréfte lernen, um gelungene Elterngespriache zu flihren?

Einige theoretische Modelle beschreiben die Struktur professioneller Gesprachsfiih-
rungskompetenz von Lehrkriften und bieten Moglichkeiten zu deren Messung. Hertel
(2009) operationalisiert in ihrer Untersuchung die Dimensionen der Beratungskompe-
tenz (in Anlehnung an Schwarzer & Buchwald, 2006, sowie an Bromme, 1997) als
personale Ressourcen, soziale Kooperationskompetenz, Berater*innen-Skills und pada-
gogisches Wissen, Prozesskompetenz und Bewéltigungskompetenz. Auf Grundlage der
Transaktionsanalyse und der klient*innenzentrierten Interaktion entwickelt Aich (2011)
eine allgemeinere Konzeption von Beratungskompetenz: Er beschreibt diese als Féahig-
keit, in Elterngesprachen einen Rahmen zu schaffen, der iiber Wertschiatzung, Authenti-
zitdt und Empathie Vertrauen aufbaut, so dass Losungsstrategien leichter entwickelt wer-
den konnen. Beide Autor*innen nutzen also beratungswissenschaftliche Ansétze, die sie
fiir die Lehrer*innenbildung adaptieren.

Ein Modell, das direkt auf Gesprachsfiihrung im schulischen Elterngespréch eingeht,
ist das Miinchner Modell der Gesprichsfithrungskompetenz in Lehrer-Elterngespréchs-
situationen (vgl. Gartmeier et al., 2011, 2020). Mit dem Modell ist die Annahme verbun-
den, dass in Elterngesprichen auf Seiten der Lehrperson drei zentrale Kompetenzfa-
cetten zum Tragen kommen — wertschitzende Beziehungsgestaltung, kooperative
Problemldsung und transparente Gesprachsstrukturierung. Fiir die Gestaltung einer wert-
schitzenden Beziehung sind aktives Zuhoren, Empathie und Authentizitit von zentraler
Bedeutung. Kooperative Problemlésung umfasst u.a. eine griindliche Exploration von
Problemen, um ein gemeinsames Problemverstindnis zwischen den Gespréchspart-
ner*innen zu entwickeln. Gespréchsstrukturierung beinhaltet die metasprachliche Be-
gleitung des Gesprichs, beispielsweise durch kurze Zusammenfassungen. Auch das Kla-
ren des Gesprachsrahmens und die abschlieBende Frage nach der Zufriedenheit des
Gesprichspartners bzw. der Gespriachspartnerin fallen in diesen Bereich. Weiterhin fo-
kussiert dieses Modell drei hdufige und gleichzeitig anspruchsvolle Situationstypen im
schulischen Elterngespréich, nimlich Beratungsgesprache, Beschwerdegespriche sowie
Bad-News-Gespriche, in denen unerfreuliche Nachrichten tiberbracht werden. Mit die-
ser Einteilung ist die Annahme verbunden, dass mit jedem der drei Gesprichstypen je-
weils etwas unterschiedliche kommunikative Herausforderungen verbunden sind.

Das Miinchner Modell bildet eine geeignete Grundlage der hier beschriebenen Studie,
da es die Gesprichsfithrungskompetenz mit speziellem Fokus auf schulische Elternge-
sprache modelliert. Gleichzeitig lag der Fokus des in der vorliegenden Studie untersuch-
ten ProfKom-Lehrbausteins auf dem Gesprichstyp der Beschwerdegespriche.

2.2 Charakterisierung und Bedeutsamkeit schulischer Elterngespriache

Elterngespriche erlauben personlichen Austausch, individuelle Beratung und ein geziel-
tes Eingehen auf die Situation eines Schiilers bzw. einer Schiilerin. Daher sind Elternge-
sprache ein zentrales Element schulischer Elternarbeit. Durch einen Abgleich zwischen
dem schulischen und dem héuslichen Kontext konnen Eltern ihre Erziehungsarbeit bes-
ser auf schulische Anforderungen abstimmen. Die Relevanz der elterlichen Unterstiit-
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zung fur Schulleistungen der Kinder unterstreichen auch die intensiv rezipierten Ergeb-
nisse von Hattie (2013). Mit einer Effektgrofe von d=0.51 ist der Einfluss dieses Faktors
als grofl zu bewerten. Gute Elterngespriche konnen sich sowohl positiv auf Schulleis-
tungen der Kinder als auch auf ihr Verhalten auswirken (vgl. Sacher, 2008). So zeigen
Schiiler*innen, deren Eltern sich in der Schule engagierten, ,,positivere Einstellungen
zur Schule und den einzelnen Féchern, [sie] verbessern ihr Sozialverhalten, fertigen
Hausaufgaben regelmaBiger und sorgfaltiger an und verwenden mehr Zeit auf sie” (Hat-
tie, 2013, S. 53). Hinsichtlich des Zustandekommens solcher Effekte von Elterngespra-
chen ist die Annahme plausibel, dass sie vor allem den Eltern die Moglichkeit erdffnen,
ihre Kinder gezielter (also: passender zu den schulischen Anforderungen) zu unterstiit-
zen. Zudem kann Eltern vermittelt werden, dass sie etwas Sinnvolles und Hilfreiches fiir
ihr Kind tun, so dass insgesamt ein bildungsfreundlicheres Klima in der Familie entste-
hen kann und Eltern realistischere (Bildungs-)Erwartungen an ihre Kinder entwickeln
(vgl. Aich, 2011; Sacher, 2008). Fiir Lehrpersonen zahlt sich gelungene Kooperation mit
Eltern ebenso aus, da Konflikte mit Eltern so einerseits besser vermieden oder geldst
werden konnen. Andererseits stellen Lehrpersonen mit mehr Elternkontakt hohere Er-
wartungen an Schiiler*innen, haben giinstigere Meinungen iiber Eltern und Familien und
werden positiver von den Eltern eingeschitzt (vgl. Aich, 2011; Neuenschwander et al.,
2005; Sacher, 2008).

Elterngespriche sind als eine Form der Expert*innen-Laien-Kommunikation zu be-
trachten, zu der alle Beteiligten wichtige Informationen beitragen (vgl. u.a. Gartmeier,
2018). Gleichzeitig haben die Beteiligten sehr unterschiedliche Perspektiven beziiglich
des Schiilers bzw. der Schiilerin als dem zentralen Gegenstand des Gesprachs. Gartmeier
(2018) beschreibt multiple Asymmetrien zwischen Eltern (E) und Lehrpersonen (LP),
die im Kontext von Elterngesprichen bedeutsam sind: (i) Emotionalitit gegeniiber
dem*der Schiiler*in (E: hohe Emotionalitit vs. LP: eher distanziert-rationales Verhalt-
nis), (i) Verantwortung fiir den*die Schiiler*in (E: umfassende vs. LP: fokussierte Ver-
antwortung), (iii) Wissen iiber den*die Schiiler*in (E: umfassendes, jedoch den schuli-
schen Bereich aussparendes vs. LP: begrenztes, aber im schulischen Bereich tiberlegenes
Wissen) und (iv) Rollen im Schulsystem (E: Outsider ohne vs. LP: Insider mit Entschei-
dungsbefugnissen). Diese Unterschiede erschweren hiufig den Dialog zwischen Eltern
und Lehrpersonen, unterstreichen jedoch gleichzeitig dessen Notwendigkeit.

Einem dhnlichen Ansatz folgend gehen Jucks und Pauler-Kuppinger (2017) davon
aus, dass Eltern und Lehrkrifte unterschiedliche Uberzeugungen davon haben, wie leh-
rer*innen- bzw. schiiler*innenorientierter Unterricht aussieht und welche Rolle die bei-
den Formen in der Schulwirklichkeit spielen (sollten). Wenn sich diese divergierenden
Uberzeugungen im Elterngesprich begegnen, kann dies auch zu Konflikten fithren. Um
Kritik von Elternseite richtig zu verstehen und Informationsbedarfen von Seiten der El-
tern addquat zu begegnen, sollten Lehrpersonen u.a. die Vorstellungen der Eltern ab-
fragen. Beide Deskriptionen legen die Schlussfolgerung nahe, dass das Fiihren von
Elterngesprachen fiir Lehrpersonen keine triviale Aufgabe darstellt und spezifische
Kompetenzen nétig sind, um Kontakte zwischen Eltern und Schule konstruktiv zu ge-
stalten. Aktuelle Modelle dieser Kompetenzen werden im nichsten Teilabschnitt vorge-
stellt.

2.3 Einflussfaktoren auf Gesprachsfiihrungskompetenz

In diesen Abschnitt werden auf Basis bestehender Literatur zwei potenziell relevante
Einflussfaktoren auf Gespréachsfiihrungskompetenz dargestellt — ndmlich das beratungs-
bezogene Selbstkonzept sowie die Berufserfahrung.

Selbstbezogene Kognitionen gelten als wichtige Einflussfaktoren auf Verhalten. Dies
kommt auch in dem oben beschriebenen Modell von Baumert und Kunter (2013) zum
Ausdruck, in dem professionelles Handeln als ein Resultat von professionsbezogenen
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Wissensbestinden, Uberzeugungen und Werthaltungen sowie selbstregulativen Fihig-
keiten und motivationalen Orientierungen verstanden wird. Selbstbezogene Kognitionen
werden héufig im Rahmen von Theorien der Handlungsmotivation erforscht (vgl. Bau-
mert & Kunter, 2013) und sind als stark doménenspezifisch einzuschitzen. Dies trifft
vor allem auf das akademische und das berufsbezogene Selbstkonzept zu. Generell kann
als Selbstkonzept eine mentale, bereichs- und situationsspezifische Représentation der
eigenen Person mit dem Wissen iiber eigene Kompetenzen, Vorlieben und Uberzeugun-
gen verstanden werden (vgl. Moller & Trautwein, 2015; Morf & Koole, 2014). Berufs-
bezogene Selbstkonzepte beriicksichtigen zusitzlich die fiir den Lehrberuf typischen
Anforderungsbereiche. Diese umfassen u.a. Einschédtzungen und Beratung von Schii-
ler*innen im Fach, Erziehungsaufgaben, Diagnostik von Leistungen und Schulentwick-
lung (vgl. KMK, 2004; Retelsdorf et al., 2014; Rothland & Straub, 2018).

Retelsdorf et al. (2014) untersuchten u.a., ob das berufsbezogene Selbstkonzept ange-
hender Lehrpersonen mehrdimensional und valide erfasst werden kann. Dabei konzipier-
ten sie das berufsbezogene Selbstkonzept in Bezug auf Beratung als eine von sechs
Dimensionen. Es stellte sich heraus, dass diese Dimension mit dem pédagogischen In-
teresse (operationalisiert als Interesse an Erziehung) und der Fihigkeitsiiberzeugung
(bezogen auf die spitere Tatigkeit als Lehrperson) korreliert. Sie schlieen u.a. mit der
Forderung nach einer Validitétspriifung ihres Modells auch fiir die Beratung bzw. Ge-
sprachsfithrung, die mittels eines geeigneten Aulenkriteriums geschehen kdnne. Hertel
(2009) nutzt zwar das Konstrukt der Selbstwirksamkeit in Zusammenhang mit Bera-
tungskompetenz; bisher liegen unseres Wissens jedoch keine Studien vor, die die Zu-
sammenhinge zwischen Gespréichsfiihrungskompetenz und dem Selbstkonzept der Be-
ratung thematisieren.

Auch Wild (2003) untersuchte die Bedeutung des bereichsspezifischen Selbstkon-
zepts fiir die Berufspraxis von Lehrpersonen. Dabei zeigte sich, dass Lehrkréfte, die sich
im Fiihren von Elterngesprachen weniger kompetent fiihlten und diese als weniger niitz-
lich einschétzten, auch seltener Elterngesprache anboten. Hertel et al. (2013) bestétigten
diesen Befund und fanden zudem, dass die professionellen Uberzeugungen sowie die
wahrgenommenen Rahmenbedingungen fiir Elternarbeit einen Einfluss auf die Haufig-
keit der gefiihrten Elterngespréiche (zusitzlich zum Elternsprechtag) nahmen. An dieser
Stelle kann also festgehalten werden, dass das Selbstkonzept von Lehrpersonen beziig-
lich Beratung vermutlich Einfluss auf ihr tatsdchliches beraterisches Handeln (z.B. im
Rahmen von Elterngespriachen) nimmt.

Diese Annahme unterstreichen die Ergebnisse einer qualitativen Studie von Sauer
(2017). Dort werden vier unterschiedliche Typen von Lehrpersonen differenziert, die
sich hinsichtlich ihres Verstdndnisses von Beratungsgesprachen voneinander unterschei-
den. Sind die Eltern Initiator*innen des Kontakts, kann Beratung seitens der Lehrkrifte
als responsive Unterstiitzung oder als direktiver Ratschlag verstanden werden. Wenn die
Lehrpersonen den Kontakt suchen, wird Beratung als lehrkraftinitiierte Riickmeldung
versus als belastender Konflikt erlebt. Auch hier ist plausibel, dass diese verschiedenen
Grundiiberzeugungen beziiglich Elterngespriachen sowohl das Handeln in Elterngespré-
chen als auch die Teilnahme an bzw. die Wirksamkeit von Trainings in diesem Bereich
beeinflussen.

Nicht eindeutig ist hingegen die Rolle von Berufserfahrung als Einflussfaktor auf Ge-
sprachsfithrungskompetenz: Hertel (2009) konnte zwar konstatieren, dass jiingere Lehr-
personen stirker von ihrem Training profitierten als éltere Kolleg*innen, jedoch zeigte
sich Berufserfahrung nicht als bedeutsamer Pradiktor fiir Beratungskompetenz. Auch
Aich (2011) stellte in der Evaluation des Trainings zum Gmiinder Modell Unterschiede
hinsichtlich der Verbesserungen in der Gesprachsfithrung zwischen Studierenden, Re-
ferendar*innen und Lehrpersonen fest, die aber nicht eindeutig auf einen Effekt der
Berufserfahrung hinweisen. Bruder et al. (2010) finden in ihrer Studie u.a., dass Lehr-
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personen mit weniger Berufserfahrung signifikant besser bei der Beurteilung eines bera-
tungsbezogenen Fallszenarios abschnitten als Lehrpersonen mit mehr Berufserfahrung.
Somit kann festgehalten werden, dass es differentielle Effekte von Trainings der Bera-
tungskompetenz bei unterschiedlichen Zielgruppen zu geben scheint. Bisher ist die Rolle
der Berufserfahrung jedoch uneindeutig; eine erneute Betrachtung dieser Variable ist
daher lohnenswert.

In der vorliegenden Studie werden daher das beratungsbezogene Selbstkonzept sowie
die Berufserfahrung als zusétzliche Einflussfaktoren auf Gesprachskompetenz operatio-
nalisiert. Hinsichtlich des beratungsbezogenen Selbstkonzepts ist dabei einzurdumen,
dass es sowohl ein Pradiktor als auch eine Folge dieser Kompetenz sein kann. Wie weiter
unten im Methodenteil dargestellt werden wird, kommt im Rahmen der vorliegenden
Studie aus messpragmatischen Griinden nur eine Untersuchung des beratungsbezogenen
Selbstkonzepts als Pradiktor in Frage.

2.4 Fragestellungen

Ziel des Projekts ProfKom-L ist erstens der Transfer eines an angehende Lehrpersonen
gerichteten Lehrbausteins zum Fiihren von Elterngesprichen an kooperierende Hoch-
schulen (Gartmeier et al., 2020). Zweitens wird die Wirksamkeit dieses Lehrbausteins
hinsichtlich der Férderung kommunikativer Kompetenz erforscht. Der vorliegende Bei-
trag konzentriert sich auf die Durchfiihrung des Lehrbausteins an der Universitit Kassel.
Er geht der Frage nach der Wirksamkeit des Lehrbausteins hinsichtlich der Férderung
kommunikativer Kompetenz im Elterngespriach nach. Folgende zentrale Fragestellungen
werden untersucht:

e Zeigen Lehramtsstudierende, die an dem kompetenzorientierten ProfKom-L-
Lehrbaustein teilgenommen haben (Untersuchungsgruppe/UG), eine hohere Ge-
sprachsfiihrungskompetenz als Lehramtsstudierende, die den Lehrbaustein (noch)
nicht absolviert haben (Kontrollgruppe/KG)?

o Welche Rolle spielen die Studiendauer sowie das beratungsbezogene Selbstkon-
zept als zusétzliche Einflussfaktoren?

Folgende Hypothesen kénnen spezifiziert werden:

H1: Studierende der UG zeigen in simulierten Elterngesprachen hohere Gespréchs-
filhrungskompetenz als Lehramtsstudierende der KG.

H2: Diese Effekte bleiben auch dann bestehen, wenn die Studiendauer sowie das be-
ratungsbezogene Selbstkonzept als zusétzliche Einflussfaktoren beriicksichtigt
werden.

3 Methode

Im Folgenden werden Ziele, Datengrundlage und Erhebungs- und Auswertungsinstru-
mente der Studie vorgestellt.

3.1 Der ProfKom-Lehrbaustein

Ziel des Projekts ProfKom-L war es, einen zeitlich liberschaubaren Lehrbaustein zu die-
sem Thema in die Curricula verschiedener Universititen zu implementieren und die
Wirksamkeit dieses Lehrbausteins empirisch zu priifen. Der Baustein besteht aus zwei
Online-Videoreflexionsiibungen (Elemente #1 und #3), die von den Studierenden selbst-
standig (im Sinne einer Hausaufgabe) durchgefiihrt wurden, und zwei etwa 90-miniitigen
Présenzsitzungen (Elemente #2 und #4; die Zahlen bezeichnen die Reihenfolge, in der
die Elemente absolviert wurden; vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite).
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Fragebogen SP-Gesprich
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’ SP-Gesprach ‘ ’ Videoreflexion 1 ‘ ‘ Prasenz 1 | ’ Videoreflexion 1 | ’ Fragebogen ‘

Anmerkungen: SP-Gespréich = simuliertes Elterngesprich mit Schauspieler*in.

Abbildung 1: Uberblick iiber den Ablauf des ProfKom-Lehrbausteins in der Untersu-
chungsgruppe (UG) und der Kontrollgruppe (KG)

Grundlage der Videoreflexionsiibungen bildeten die Videofille ,,So geht’s nicht weiter*
(Version 1 und 2; Gartmeier & Bahr, 2013). Die erste Videoreflexion (Element #1) ba-
sierte auf der ersten Version des genannten Videofalls, in der problematische Gesprichs-
fiihrung von Seiten der Lehrperson zu sehen ist. Die Studierenden reflektierten anhand
von Leitfragen tliber das gezeigte Gesprach. Die Fragen wurden durch Freitexteingabe
beantwortet. Durch die reflektierende Bewertung eines konkreten Beispiels eines Eltern-
gespriachs sollten die Studierenden ihren Blick dafiir schirfen, was gelungene/weniger
gelungene Beratung im Elterngesprach ausmacht. Dies sollte letztlich zur Entwicklung
eines Qualititsbegriffs in diesem Kontext beitragen. Im Rahmen der folgenden ersten
Présenzsitzung (Element #2) wurden theoretische Grundlagen der Kommunikation zwi-
schen Lehrpersonen und Eltern erarbeitet und genutzt, um mogliche Griinde fiir den
problematischen und konflikthaften Verlauf des Gesprichs aus Element #1 zu beschrei-
ben. Ziel dieser Sitzung war es somit, den Studierenden ein vertieftes Verstindnis fiir
die Unterschiedlichkeit der Rahmenbedingungen und Ausgangspunkte von Eltern und
Lehrkraften im Elterngesprich zu vermitteln. Die Sitzung war primér dozierenden-
zentriert gestaltet, beinhaltete aber viele interaktive Elemente sowie eine groBer ange-
legte Gruppenarbeit, in der die Studierenden frei diskutierten und Ergebnisse ihrer Aus-
einandersetzung préasentierten. Die zweite Videoreflexionseinheit (Element #3) folgte
demselben didaktischen Prinzip wie Element #1, jedoch auf der Grundlage der positive-
ren Version der Gespréachsvideos. Durch den Vergleich der beiden Versionen eines an-
spruchsvollen Elterngesprichs und durch die tiefergehende Analyse der Gelingensbe-
dingungen schulischer Elterngespréiche sollten die Studierenden Ideen entwickeln, wie
gute Gesprichsfithrung mit Eltern umgesetzt werden kann. Diese praktische Umsetzung
stand auch im Fokus der zweiten Prisenzsitzung (Element #4), in der die Studierenden
Rollenspiele in Kleingruppen durchfiihrten. Sitzung #4 wies somit einen noch héheren
Grad an Eigenaktivitét auf als Sitzung #3. Dabei erprobten die Studierenden verschie-
dene Verhaltensweisen und gaben/erhielten Feedback untereinander sowie von den Do-
zierenden. Abschluss des Lehrbausteins bildete ein simuliertes Elterngesprich, in dem
die Studierenden in die Rolle einer Lehrkraft schliipften. Sie fiihrten ein Elterngespréach
mit einem*einer trainierten Schauspieler*in in der Rolle eines Elternteils (s. Kap. 3.4).
Eine Videoaufzeichnung dieses Gesprichs wurde fiir die vorliegende Studie als Assess-
ment von Gespréachsfiihrungskompetenz genutzt. Kontext der Durchfiihrung des Lehr-
bausteins an der Universitdt Kassel bildete ein Seminar im Basismodul ,,Beobachten,
Beraten und Fordern im padagogischen Feld” des bildungs- und gesellschaftswissen-
schaftlichen Kernstudiums, das im Verbund mit einer Vorlesung angeboten wurde.
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3.2 Design

Die Wirksamkeitsforschung zum ProfKom-Lehrbaustein war als ein quasi-experimen-
telles Wartekontrollgruppendesign angelegt (vgl. Abb. 1 auf der vorherigen Seite): Die
Untersuchungsgruppe (UG) absolvierte zundchst den Lehrbaustein und fiihrte danach
das simulierte Elterngesprich. Die Kontrollgruppe (KG) durchlief das simulierte Ge-
spriach vorab und nahm im Anschluss an den Prisenzsitzungen des Lehrbausteins teil.
Die Daten der vorliegenden Untersuchung wurden in den Sommersemestern 2016 und
2017 erhoben. In jedem Semester wurde in einem Kurs die UG, in einem zweiten die
KG realisiert. Die Zuweisung der Studierenden zu den Gruppen erfolgte durch ein Zu-
teilungsverfahren der Universitdt. Studierende, die im Vorsemester einer bestimmten
Vorlesung zugeordnet worden waren, wurden aufgrund der eigenen Priorisierung der
Studierenden, aufgrund anfallender Anmeldezahlen und unter Beriicksichtigung beson-
derer Hirten einem von mehreren inhaltsgleichen Seminaren zugeteilt. Die Zuordnung
der verschiedenen Seminargruppen zu den Untersuchungsgruppen (UG/KG) erfolgte
dann per Losverfahren.

3.3 Stichprobe

Von 100 Studierenden, die den ProfKom-Lehrbaustein absolvierten, meldeten sich 57
(nug=27, nkc=30) freiwillig fiir die Teilnahme an der Studie. Hinsichtlich der bisherigen
Studiendauer ergab sich folgendes Bild: Die Studierenden der UG befanden sich im
Schnitt im 5. bis 6. Semester (M=5.62, SD=2.67), die Studierenden der KG hingegen
durchschnittlich im 3. bis 4. Semester (M=3.78, SD=2.15). Die Gruppen unterschieden
sich signifikant hinsichtlich der Kovariate Studiendauer (F(1, 52)=7.63, p<.05). 38,5
Prozent der Befragten in der UG und 55,6 Prozent der Befragten in der KG waren weib-
lich. Ein Chi-Quadrattest ergab diesbeziiglich keinen signifikanten Unterschied zwi-
schen UG und KG. Die meisten Teilnehmer*innen studierten ein Lehramt, und zwar fiir
Grundschule (n=6), fiir Haupt- und Realschule (#»=8), fiir Gymnasium (#=29) oder im
Bereich Wirtschaftspddagogik (n=7). Drei Studierende gaben an, den Masterstudiengang
Sozialpddagogik in Aus-, Fort-und Weiterbildung zu studieren, der ebenfalls fiir eine
Arbeit im Bildungssektor qualifiziert. Als weitere Eingangsvariable wurde das Bera-
tungsselbstkonzept der Studierenden erhoben (Beschreibung des Erhebungsinstruments
s. Kap. 3.4); hier zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Teilneh-
mer*innen der UG und der KG (F(1, 52)=0.74, n.s.). Die Intervention wurde in ver-
schiedenen Semestern durchgefiihrt; daher wurde eine Korrelation des Durchfiihrungs-
zeitpunkts mit den weiteren Variablen empirisch iiberpriift. Da keine signifikanten
Zusammenhénge festgestellt werden konnten, findet der Durchfiihrungszeitpunkt in den
weiteren Analysen keine Beriicksichtigung.

3.4 Datengrundlage und Erhebungsinstrumente

In der vorliegenden Studie wurden simulierte Elterngespréche als Instrument zur Erfas-
sung von Gesprachskompetenz eingesetzt. Dazu wurden professionelle Schauspieler*in-
nen auf Basis eines detaillierten Rollenskripts trainiert, eine bestimmte Rolle bzw. eine
bestimmte Situation moglichst standardisiert zu verkdrpern. Die Situation beinhaltete
eine Beschwerde seitens eines Elternteils. Vor dem Gespréich erhielten die Teilneh-
mer*innen, die die Rolle der Lehrkraft iibernahmen, Informationen iiber den im Ge-
sprach thematisierten Schiiler. Das Gespréch fand an einem extra vereinbarten Termin
an der Universitét statt und wurde auf Video aufgezeichnet. Nach dem Gespréch beka-
men die Studierenden von dem*der Schauspieler*in auf Grundlage eines Einschétzungs-
bogens eine kurze Riickmeldung zu ihrem Verhalten im Gesprich.

Insgesamt konnten auf diese Weise 57 Videos (nug=27, nkg=30) aufgezeichnet und
hinsichtlich der Qualitit der Gesprachsfiihrung ausgewertet werden. Die Qualitdtsbeur-
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teilung wurde von drei unabhéngigen Rater*innen auf Basis eines Codiermanuals vor-
genommen. Grundlage fiir dieses Manual war das im Rahmen der Studie von Gartmeier
et al. (2015) verwendete Instrument. Im Rahmen der Adaption dieses Instruments wur-
den auf Basis des Miinchner Modells und der Inhalte des ProfKom-Lehrbausteins ver-
haltensnahe Items fiir jede Kompetenzfacette formuliert und gemeinsam erprobt bzw.
weiterentwickelt, bis die Beurteiler*inneniibereinstimmung im zufriedenstellenden Be-
reich (ICC>.50) lag. Dabei wurden die Items jeweils auf einer vierstufigen Likert-Skala
von 1 ,niedrige Ausprigung bis 4 ,hohe Auspriagung™ eingeschitzt (s. Tab. 1), wobei
den Beurteiler*innen unbekannt war, welcher Gruppe die Teilnehmer*innen jeweils an-
gehorten.

Zundchst wurde gemdf3 des Miinchner Modells von drei Facetten der Gespréchsfiih-
rungskompetenz ausgegangen. Konfirmatorische Faktorenanalysen zeigten jedoch eine
bessere Passung eines Modells mit einem globalen Faktor ,,Gesprachsfiihrungskompe-
tenz auf die Daten (CFI=.96; RMSEA=.08); dementsprechend wurden die weiteren
Analysen mit einem einfaktoriellen Modell durchgefiihrt. Die Reliabilitdt der einfakto-
riellen Skala lag bei einem Cronbachs Alpha von 0,93. Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht
iiber die Items und deren Mittelwerte/Standardabweichungen.

Tabelle 1: Items zur Erfassung von Gespréchsfithrungskompetenz

M(SD)UG  M(SD) KG

Gesamiskala ) 59 035y 221 (0.53)

Die Lehrperson...

... schafft eine freundliche Atmosphire (BE) 2.93 (0.62) 2.60 (0.62)
.. begegnet dem Elternteil auf Augenhohe (BE) 2.81 (0.40) 2.50 (0.73)
.. duBert Wertschétzung explizit (BE) 2.67 (0.73) 2.20(0.61)
.. thematisiert Gefiihle des Elternteils (BE) 2.00 (0.56) 1.63 (0.67)
.. ermutigt zum Sprechen (BE) 2.44 (0.58) 2.07 (0.69)
.. zeigt Interesse an der Perspektive des Elternteils (PR) 2.85 (0.60) 2.23(0.77)
.. vereinbart realistische, sinnvolle Malnahmen (PR) 2.56 (0.61) 2.27(0.52)

... handelt die Umsetzung der Mainahmen mit dem El-
ternteil aus (PR)

... arbeitet produktiv mit dem Elternteil zusammen (PR) 2.81 (0.48) 2.37 (0.81)
... gestaltet einen sinnvollen Gespriachsablauf (STR) 2.52 (0.51) 2.30 (0.54)
... nutzt Metakommunikation (STR) 2.70 (0.47) 2.20 (0.66)

2.22(0.42)  1.93(0.74)

Anmerkungen: BE = Beziehungsgestaltung; PR = Problemlosung; STR = Strukturierung des Ge-
sprachsablaufs; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; UG = Untersuchungs-
gruppe; KG = Kontrollgruppe.

Von 54 (nuc=26, nxg=28) Personen, die den Fragebogen vor Absolvierung des Lehrbau-
steins ausgefiillt hatten, lagen Online-Fragebogendaten vor. Die Studierenden machten
darin Angaben zu ihrem Beratungsselbstkonzept sowie ihrer bisherigen Studiendauer.
Wegen der nicht vorhandenen beruflichen Beratungserfahrung der Studierenden konnte
das Beratungsselbstkonzept nicht berufsbezogen erfasst werden, sondern wurde iiber bis-
herige mit Beratung verkniipfte (Alltags-)Erfahrungen operationalisiert. Dazu nutzen wir
ein bestehendes Instrument von Bauer et al. (2010), in dem die Studierenden die folgen-
den drei Aussagen auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1 ,.trifft tiberhaupt nicht zu*
bis 4 ,,trifft vollig zu* einschétzen: ,,Ich kann andere gut beraten®, ,,Andere haben schon
immer gerne meinen Rat gesucht und ,,Anderen bei Problemen weiterzuhelfen ist etwas,
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das ich gut kann®. Mit einem Cronbachs Alpha-Wert von 0,83 zeigte die Skala hohe
interne Konsistenz. Innerhalb der Gruppen zeigten sich folgende Werte fir M/SD:
Muyc=3.24/SD=0.49; Mxc=3.12/SD=0.57. Thre bisherige Studiendauer gaben die Studie-
renden als die Anzahl bislang studierter Semester an.

Wie bereits im Theorieteil erwihnt, wére es prinzipiell gleichermalBlen plausibel, das
Beratungsselbstkonzept sowohl als einen Préadiktor als auch als eine Folge professionel-
ler Gesprachsfiihrungskompetenz zu betrachten. Aufgrund der Tatsache, dass das Bera-
tungsselbstkonzept in der vorliegenden Studie zeitlich vor der Absolvierung des Lehr-
bausteins sowie des Assessments erfasst wurde, wird dieser Faktor hier als Pradiktor der
Gesprachsfithrungskompetenz operationalisiert (und nicht als Resultat dieser Kompe-
tenz bzw. deren Forderung durch die hier beforschte Intervention; Doring & Bortz,
2016).

3.5 Auswertungsmethoden

Die Hypothesen wurden mittels Kovarianzanalysen iiberpriift, die mithilfe des Pro-
gramms SPSS (Version 23) durchgefiihrt wurden. Dabei werden Mittelwertsunter-
schiede zwischen den Gruppen unter Beriicksichtigung der Varianz verglichen. Die
Effektstirke wird als Eta? berechnet (vgl. z.B. Déring & Bortz, 2016). Die Kova-
rianzanalyse erlaubt zudem die Aufnahme zusétzlicher Pradiktoren (in Form von Kova-
riaten) in das Modell. Die Ergebnisse werden im Folgenden, gegliedert nach den Hypo-
thesen, vorgestellt.

4  Ergebnisse

Im Folgenden werden die beiden Hypothesen zur Wirksamkeit der Intervention sowie
zu den Einflussfaktoren auf die Performanz im simulierten Elterngespréch auf Basis der
empirischen Analysen beleuchtet.

4.1 Unterschiede in der Gesprachsfiihrungskompetenz im simulierten Ge-
spriach nach Gruppenzugehorigkeit (H1)

Die Betrachtung der Mittelwerte in der Gespréachsfithrungskompetenz (s. Tab. 1) zeigt,
dass die Studierenden der UG in ihrer Gespréachsfithrungskompetenz von den Rater*in-
nen im Mittel besser eingeschétzt werden als Studierende der KG. Die Varianzanalyse
mit dem Faktor Gruppe ergibt einen signifikanten Vorteil der Personen der UG im Ver-
gleich zur KG, welche kein Training erhielt (F(1, 55)=10.14, p<.05, #°=.16). Damit ist
der Effekt der Gruppenzugehorigkeit als grof3 einzuschitzen (vgl. Doring & Bortz,
2016); durch das Modell werden ca. 16 Prozent der Varianz zwischen den beiden Grup-
pen aufgeklart.

Um die Effekte der Intervention im Einzelnen abschitzen zu kénnen, werden die
einzelnen Indikatoren niiher betrachtet (s. Tab. 1): Uber alle Items hinweg werden die
Personen der Untersuchungsgruppe giinstiger eingeschitzt als die Personen der Kon-
trollgruppe. Besonders grof8 (und jeweils statistisch signifikant fiir p <.05) sind die
Mittelwertsunterschiede bei den Items ,,Interesse an der Perspektive des Elternteils®,
,.Gesprichsfokussierung der Lehrperson®, ,,Auerungen von (expliziter) Anerkennung*
sowie ,,Produktive gemeinsame Zusammenarbeit™.

4.2 Einbezug der Einflussfaktoren Selbstkonzept und Studiendauer (H2)

Weiterhin wird betrachtet, ob das Beratungsselbstkonzept der Studierenden sowie die
bisherige Studiendauer Einfluss auf die Performanz im simulierten Elterngespréch neh-
men. Vorab wurden die Pearson-Produkt-Moment-Korrelationen der unabhingigen Va-
riablen mit der Gesprachsfiihrungskompetenz betrachtet. Es zeigte sich eine signifikante
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Korrelation mit dem Beratungsselbstkonzept (#=.35, p<.05), nicht aber mit der Studien-
dauer.

Eine einfaktorielle Varianzanalyse mit dem Faktor Gruppe und den Kovariaten Stu-
diendauer und Beratungsselbstkonzept und der unabhédngigen Variable Gespréchsfiih-
rungskompetenz bestitigt diese Ergebnisse. Der Trainingseffekt war auch unter Bertick-
sichtigung der beiden Kovariaten noch nachweisbar (F(1,53)=5.23, p<.05, #°=.10); der
Effekt der Gruppenzugehdrigkeit war nach wie vor als bedeutsam einzuschétzen (mitt-
lerer Effekt) (vgl. Doring & Bortz, 2016). Das Beratungsselbstkonzept zeigte sich zudem
mit F(1,53)=6.41 und p<.05 (°=.12) als ein statistisch bedeutsamer Pridiktor der Per-
formanz im Elterngespréch. Die bisherige Studiendauer hatte keinen signifikanten Ein-
fluss auf die eingeschitzte Gesprichsfiihrungskompetenz (F(1,53)=0.00, #°=.00, n.s.).
Insgesamt konnten durch das erweiterte Modell 22.2 Prozent der Varianz aufgeklért wer-
den.

Auf Basis dieser Ergebnisse wurde weiterhin geklart, ob das Beratungsselbstkonzept
als vollstindiger Moderator des Trainingserfolgs zu betrachten ist — also ob ein hohes
Beratungsselbstkonzept die Zugehdrigkeit zur Trainingsgruppe ersetzen kann. Dazu
wurde zusétzlich ein Interaktionsterm (Gruppe*Selbstkonzept) in das Modell aufgenom-
men. Es ergab sich jedoch kein signifikanter Effekt auf die Performanz. Dies legt die
Schlussfolgerung nahe, dass das Beratungsselbstkonzept zwar als Einflussfaktor relevant
ist, dass der Erfolg der TrainingsmaBnahme jedoch unabhingig vom Beratungsselbst-
konzept nachweisbar ist.

5 Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie deuten auf die Wirksamkeit des ProfKom-Lehr-
bausteins hinsichtlich der Férderung der Performanz in (simulierten) Elterngesprachen
hin. Studierende, die an dem Lehrbaustein teilgenommen hatten, wurden von den Ra-
ter*innen iiber alle Items hinweg positiver hinsichtlich ihrer Gesprachsfiihrungskompe-
tenz eingeschétzt als Studierende, die zuvor kein spezielles Training erhalten hatten. Der
Mittelwertunterschied zwischen den Gruppen war statistisch bedeutsam. Auflerdem
blieb der moderate Trainingseffekt auch dann bestehen, wenn das Beratungsselbstkon-
zept und die Studiendauer als Kovariaten in das Modell miteinbezogen wurden. Das
Selbstkonzept zeigte sich erwartungskonform als statistisch bedeutsam auf die Perfor-
manz im simulierten Elterngespriach (mittelgrole Effektstirke), beeinflusste aber den
Trainingserfolg nicht signifikant. Die Studiendauer stand nicht in signifikantem Zusam-
menhang mit der Gesprichsfiihrungskompetenz und zeigte sich somit auch als unbedeu-
tend fiir den Trainingserfolg.

Gerade unter Beriicksichtigung der Kiirze der Intervention (zweimal 90 Minuten plus
Videoreflexionseinheiten) sind diese Resultate als Erfolg zu werten. Die Studien von
Aich (2011) und Hertel (2009) untersuchen von der Zielsetzung her vergleichbare Inter-
ventionen, jedoch mit deutlich héherer zeitlicher Dauer. Sowohl von der Dauer her als
auch inhaltlich ist die aktuelle Intervention vergleichbar mit der bei Gartmeier et al.
(2015) beforschten, fiir die ebenfalls positive Trainingseffekte nachgewiesen wurden.
Dieses Ergebnis bestitigt den Befund eines Reviews aus dem Bereich Medical Educa-
tion, wonach wirksame Kommunikationstrainings mindestens einen Tag dauern sollten
(Berkhof et al., 2011). Die aktuelle Studie legt dariiber hinaus nahe, dass die Trainings-
zeit nicht unbedingt am Stiick absolviert werden muss, sondern dass auch eine Auftei-
lung auf mehrere Einheiten moglich ist, die inhaltlich aufeinander bezogen sind und zeit-
lich nicht zu weit voneinander entfernt durchgefiihrt werden.

Ein innovativer Aspekt der vorliegenden Studie liegt in der Beleuchtung von Zusam-
menhéngen zwischen den Selbsteinschiatzungen Studierender (hier: Selbstkonzept bzgl.
Beratung) und ihrer Kompetenz zum Fiihren simulierter Elterngespriache. Bisher existie-
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ren wenige Studien, die Selbsteinschidtzungen und gezeigte Verhaltensweisen im Eltern-
gespriach zueinander in Beziehung setzen. Auf Basis der vorliegenden Ergebnisse kann
ein bedeutsamer Einfluss des Beratungsselbstkonzepts auf die tatséchliche Performanz
im Elterngesprich konstatiert werden. Dieser Befund wird gestérkt, da die Studierenden
sich hinsichtlich ihres Selbstkonzepts einschitzten und die Beurteilung der Gesprachs-
fithrung durch Rater*innen vorgenommen wurde. Damit kommt die vorliegende Studie
der Forderung von Retelsdorf et al. (2014) nach, Einschitzungen des Beratungsselbst-
konzepts durch Beziige zu AuBenkriterien zu validieren. Einschrinkend muss allerdings
bemerkt werden, dass das Beratungsselbstkonzept hier nicht berufsbezogen untersucht
wurde.

Eine Limitation der vorliegenden Studie liegt in der Freiwilligkeit der Teilnahme am
Schauspieler*innengesprich. Damit einhergehende Selektionseffekte konnen nicht aus-
geschlossen werden. Jedoch zeigten sich (mit Ausnahme der Studiendauer) keine syste-
matischen Gruppenunterschiede zwischen UG und KG. Gleichzeitig fielen die Selbst-
einschitzungen des Beratungsselbstkonzepts mit M=3.18 (SD=.53) recht hoch aus. Auch
dieser Wert deutet darauf hin, dass sich eher Personen mit hohem Selbstkonzept freiwil-
lig zur Teilnahme am Schauspieler*innengesprich meldeten. Aufgrund begrenzter Res-
sourcen war es weiterhin nicht moglich, die Performanz der Studierenden im Langs-
schnitt, also vor und nach der Intervention, zu erheben, was weitere Hinweise auf die
Wirksamkeit des Lehrbausteins hétte geben kdnnen. Dies war vor allem vor dem Hin-
tergrund der zeit- und organisationsintensiven Schauspieler*innengespréache nicht um-
setzbar. Auch weiterfiihrende Fragen dazu, welche Bestandteile des Lehrbausteins wie
wirksam sind, konnen auf Basis der vorliegenden Studie nicht beantwortet werden.

Weitere experimentelle Studien wéren hier notwendig, bei denen gezielt spezifische
Aspekte des Lehrbausteins manipuliert werden sollten.

Gleichzeitig erlaubt die vorliegende Studie keinen differenzierteren Einblick bzgl. der
Frage, ob die drei hier fokussierten Aspekte der Beratungskompetenz durch die vorlie-
gende Intervention in unterschiedlicher Art und Weise angesprochen wurden. Einerseits
scheint die Dauer des hier fokussierten Lehrbausteins etwas knapp, um alle drei Aspekte
anzusprechen. Andererseits wurde in den Gespridchen mit Schauspieler*innen eine kom-
plexe Gesprachssituation simuliert, in der die Studierenden bzgl. aller drei Kompetenz-
facetten gefordert waren. Im Rahmen zukiinftiger Studien sollte auf Basis einer umfang-
reicheren Stichprobe eine differenzierte Analyse der Wirksamkeit des Lehrbausteins
bzgl. der drei Kompetenzfacetten durchgefiihrt werden.

Eine weitere relevante Fragestellung, die in der vorliegenden Studie nicht gezielt
adressiert werden konnte, ist, inwieweit das Assessment mit Schauspieler*innen, die in
die Rolle von Eltern schliipfen, selbst als lernwirksames didaktisches Element zu be-
trachten ist (Dotger, Dotger & Mabher, 2010). Im Vergleich zu den Rollenspielen mit
Peers, die im Rahmen des Lehrbausteins durchgefiihrt wurden, weisen Schauspieler*in-
nengesprache sicherlich einen hdheren Realititsgrad auf. Daher ist prinzipiell von einem
hohen didaktischen Nutzen solcher Simulationen auszugehen. Bisher ist jedoch wenig
dariiber bekannt, wie dieser Nutzen moglichst gut ausgeschopft werden kann (Wiesbeck,
2015), z.B. durch gezieltes und systematisches Feedback. Weiterhin kdnnte die Hypo-
these formuliert werden, dass Erfahrungen im Rahmen simulierter Elterngespréiche Stu-
dierenden die Notwendigkeit verdeutlichen, Kompetenzen im Bereich der Beratung von
Eltern zu entwickeln — und sich daher positiv auf ihre Motivation auswirken, Beratungs-
kompetenz zu erwerben. Weitere Forschung dazu im Kontext der empirischen Leh-
rer*innenbildung ist sicherlich lohnenswert und notwendig.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie deuten darauf hin, dass der Lehrbaustein eine
vielversprechende Moglichkeit bietet, um bestehende Lehrveranstaltungen, die sich im
weitesten Sinne mit der Beratungsaufgabe von padagogischem Personal beschiftigen,
durch ein kompetenzorientiertes Element zu ergénzen. Der inhaltliche Fokus des Lehr-
bausteins liegt auf dem schulischen Elterngesprich — spezieller noch: auf dem Umgang
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mit Beschwerden von Eltern. Dies stellt einerseits eine etwas spezielle Schwerpunktset-
zung dar. Andererseits gehen wir davon aus, dass auch andere padagogisch tétige Be-
rufsgruppen gelegentlich Beschwerdegespriche fiihren bzw. dass (angehende) Lehrper-
sonen auch andere Arten von Gespréchen fiithren. Es ist im Detail empirisch zu priifen,
wie erfolgreich sich der vorliegende Lehrbaustein in verschiedene Kontexte hinein trans-
ferieren ldsst.

Im Rahmen von Transferszenarien kdnnte der didaktische Ansatz des Lehrbausteins
auch noch erweitert werden: So wurden z.B. die Reflexionsiibungen in der hier fokus-
sierten Durchfiihrung des Lehrbausteins nicht gezielt vor- oder nachbereitet. Gerade eine
Nachbereitung wire jedoch vielversprechend, zumal wenn als Grundlage dafiir die re-
flexiven Kommentare der Studierenden genutzt werden konnten. In Ankniipfung an
diese Kommentare kdnnte ein*e Dozierende*r verschiedene Sichtweisen auf die Video-
falle identifizieren, diese im Préisenzkurs einbringen und zur Diskussion stellen. Durch
solche Erginzungen konnte u.U. eine Verstarkung der Lerneffekte erzielt werden.

In anderen Studiengéngen — v.a. in der Medizin — ist es mittlerweile beinahe selbst-
verstidndlich, simulationsbasierte Lehr-Lernumgebungen bereitzustellen und die dafiir
notwendigen finanziellen und materiellen Ressourcen zu mobilisieren (z.B. zur Finan-
zierung von Schauspieler®*innen). Bestehende Evidenz zeigt, dass solche Simulationen
Studierenden dabei helfen konnen, ein realistisches fahigkeitsbezogenes Selbstkonzept
hinsichtlich zukiinftiger schulischer Anforderungen zu entwickeln (vgl. Dotger & Smith,
2009), von dem sie auf vielerlei Weise profitieren kdnnen. Angesichts des professions-
orientierten Charakters des Lehramtsstudiums und des hohen 6ffentlichen Interesses an
der Verbesserung der Qualitét der universitdren Lehramtsausbildung ist es daher irratio-
nal, dass es in diesem Bereich immer noch schwierig ist, Gelder fiir didaktische Maf3-
nahmen (wie etwa fiir simulierte Elterngespriache) zu akquirieren. Eine kurzfristige L6-
sung dafiir konnte der Einsatz fortgeschrittener Studierender (statt Schauspieler*innen)
im Kontext von Rollenspielen sein. Allerdings stellt sich die Frage, ob und unter welchen
Bedingungen eine solche Substitution moglich ist bzw. welche Einbuflen damit verbun-
den sind.

Abschlielend kann hervorgehoben werden, dass das Projekt ProfKom-L durch seine
inhaltliche Ausrichtung einen wichtigen Beitrag zur Lehrkrafteausbildung leistet, weil
es einen bislang vernachlissigten Bereich fokussiert. Zudem konnten Hinweise auf die
Wirksamkeit dieser kurzen Intervention gefunden werden, die sich gut in bestehende
Lehrveranstaltungen integrieren ldsst. Dementsprechend ist die Verbreitung des Lehr-
bausteins auch an weitere universitire Standorte wiinschenswert, um mdglichst vielen
Studierenden aller Schulstufen eine Teilnahme zu ermdglichen.
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Title: Fostering Becoming Teachers’ Parent Communication Competence. Effi-
cacy of a Brief Intervention

Abstract: Despite communicating with parents being an important professional
task of teachers, the respective competencies are often not part of teacher education
curricula. Some existing training programs with positive evidence for their efficacy
are quite time-consuming and are not thoroughly documented — which makes it
difficult to transfer them between different teacher education curricula. Hence, we
have developed a didactically innovative and concise instructional module about
communication with parents. It has been designed to be easily transferred between
different curricula. In this empirical study, we research the efficacy of the instruc-
tional module which comprises two lessons in person and two video-based reflec-
tion-exercises as homework. As an assessment of communication competence, we
used simulated conversations with trained actors. In an experimental study, stu-
dents who had worked on the instructional module (intervention group) were com-
pared with untrained students (wait list control group). As covariates of our de-
pendent variable, conversation competence, we took the semesters studied and the
counselling-related self-concept into account. The videotaped conversations were
judged by trained raters with high reliability. Our analyses showed a statistically
relevant, but moderate effect of the trained compared to the untrained students,
which is an indicator for the effectiveness of the instructional module. The effect
remained stable when taking the counselling-related self-concept and the semesters
studied into account as covariates. The self-concept, however, showed to be rele-
vant for the performance in the simulated conversations. Our results amend exist-
ing research because they illustrate that by means of a rather brief didactic module,
tangible effects regarding communication competence can be achieved.

Keywords: professional communication; teacher education; parent-teacher con-
versations; communication training; brief intervention
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